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فهذا كتاب اطلعتٌ على ما فيه من جهدر واضح وعمل مميز خلاق شري مولفة 
الدكتورٌ محمد الخصاونة أن أقدم له بكلمات قليلة فالکتانٌ الومتوم ب (غوبات انام 
انمائية) والذي بذل فيه الولف سعية ليخرجَة على صورته يحوي من المعلوماتٍ ما ينفح 
الطالب والمعلم على حدٌ سواء ؛ فقد عالجَ موضوعَة العلمي معالجة نظرية استوفت مفرداته 
حقها » كما زاذة بسطةً من المستوعبات التطبيقية, فاكتمل جناحاءُ واستوى على سوقه. 

کات ا إضافة نوعيةٌ في علم التربية الخاصةء إذ ا قفرة معرفية في جاب مهم 
منها » ویكسبُ امعلمٌ والطالبٌ تجرية تخدمٌ ألموقف التعليمي لذوي صعوبات ۽ التعل فهو الچ 
جانباً تربوياً خطيراً ينسرب في اتجاهين مهمين : اتجامٍِ ينمي القدرةٌ العقلية واللفظية لدى 
الطالب وخر ينمى أدوات ء المعلم التريوية واساليبة. وتزداٌ أهمية الكتاب حين یری القارئء 
ذلك التنوعٌ الثر في الأصول المعرفية التي اعتمدها الكتابُ في تحصیل مملوماته . 


لهذا آثني على المؤلف. متمنیاً آن يكونْ هذا الكتابٌ باكورة عمل تتبعُةُ اعمال أخری تفتح 
للدارسينَ كوةٌ في جدار حقل التريية الخاصة المعرفي. لما لذلك العم من أهمية في دمج 
شريحة مهمة من المجتمع في التنميةء وخدمة إنسانية الإنسان. 


أ.د. فاروق الروسان 
كلية العلوم التريوية - قسم الإرشاد والتربية الخاصة 
الجامعة الأردنية 


مفاهيم اساسية في صعوبات التعلم 


بعد قراءة هذا الفصل يستطيع الطالب آن : 


1. عرف مفهوم صعوبات التعلم. 

2. يمي بين أنماطٍ صعوبات التعلم . 

3. يدرك مراځل تطور صمويات التعلم 

4. پحدد خصائص الأطفال ذوي صعوبات التعلم. 

5. يمير بین مفهومي "صعوبات التعلم' و 'بطء التعلم . 


6. يُحددّ صعوبات التعلم النمائية لدى أطفال مرحلة ما قبل المدرسة. 


الفصل الأول 17 


يتفق الكيَرٌ من علماء التربية الخاصة والعاملين في هذا الميدانء على أن التريية الخاصة 
کت r‏ الأولى في تصميم البرامج التربوية. والأساليب التعليمية الخاصة بالأطفال 
الذين يحتاجونٌ إلى عناية تربوية ة خاصةء ويناءً على ذلك يمَكَنٌ القول: إن الأطفالَ الذي 
يعانونَ من صعوبات التعلم لا بد وأن تشمأهم خدمات التربية الخاصة, ويما اتنا لا نختلفُ 
مع الاتجاهات الحديثة السائدة في التربية الخاصة التي تركز على الاهتمام بموضوعاتٍ 
تعلق بصمویات التعلم؛ فمن الواجب سواجية هذه المشكلة. ودراستها بالاساليب العلمية؛ من 
أجل رسم الاستراتيجية المناسبة لمحاولةٍ الوصول إلى مشاريع حلول لها أو على الأَقلٌ 
للتخفيف من حدتها . وعليه كان لا بد من تبيان أهمية معالجة حالات صعوبة التعلم في 
لمراحل الدراسية المبكرة؛ ودراسة مظاهر هذه الحالة وأعراضهاء وإيجاد البرامج والأساليب 
الملائمة لتعليم هذه الفثة في المراحل التعلمية المختلفة من أجل تحسین مستوی التحصيل 
الدراسي لديهم لقد انمكس التعدةً في رواشد مجال صموبات ۽ التعلم على تبني کل من 
المنظمات الحكوميةء وغير الحكوميةء وعلماء النفس,؛ والتربويينء تعريفات ومنطلقاتٍ نظريّةٌ 
متباينةء ووك كل منهم خصائص أو أبعاداً آو جوانب معينة۔ 


تعريف صعوبات التعلم 
تعریف بیتمان (1965) 


الأطفالٌ الذينّ يعانونَ من اضطرابات تعلّمية هم أولنّك الذين يفصحون عن تباین تريوي 
ذي دلالة بين قابلياتهم الذكائية المخمنة ومستوى أدائهم الفعليء ردد أنطزابات اسناسبة 
في عملية : التعلم مصحوبة أو غير مصحوبة بقصور وظيفي في الجهاز العصبي المركزي ولا 
تعتبرٌ عرضاً ثانوياً لتخلف عقلي عام أو حرمان تربوي أو ثقافي او اضطرابات انفعالية 
شديدة أو فقدر الحواس (الروسان. 2012). 


تعريض دائرة التربية الأمريكية (1977) 


تعني ضَغوبة التعلم المحددة اضطراباً في واحدة أو أكثْرً من العمليات النفسية الأساسية 
الخاصة بالفهم أو استخدام اللغة المحكية أو المكتوبة. التي قد تتجسّد في قدرة غير مكتملة 
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على الإصغاء أو التفكير أو التحدث أو القراءة أو الكتابة أو إنجاز حسابات رياضية. ويشمل 
هذا اللصطلحٌ أحوالاً كالإعاقات الإدراكية. والإصابة الدماغية. والقصور الوظيفي الدماغي 
الطفيضف» وصعوبات اللفة. والحبسة الكلامية التطورية .على أن هذا المصطلح لا یشمل 
الأطفال الذين يمانونٌ من مشكلات تعلّمية ناتجة مبدثياً من إعاقات بصرية أو سمعية أو 
حركية, أو من اعاقة عقلية أو اضطراب انفعاليء أو من حرمان بيكئٌ أو ثقافي أو اقتصادي 
(الخطيبه والحديدي 2012). e‏ 
تعريف اللجنة الوطنية المشتركة (1994) 

عبات التعلم مصطلحٌ عام يقصدٌ به مجموعة مغايرةٌ من الاضطرابات تتجلى على 
شكل صعوبات ذاتٍ دلالة في اكتساب واستعمال مهارات الاستماع أو الكلام. أو القراءة أو 
الكتابة. أو التفكير, أو الذاكرة آو القدرات الرياضية. . وتتصف هذه الاضطرابات بكونها 
اضطرابات داخلية في الفرد يقترضٌ آنها عائدة إلى قصور وظيغي في الجهاز العصبي 
المركزي» ويمكنٌ أن تحدث عبر فترة الحياة كما يمك أن يواكبّها مشكلات في سلوك 
انتنظيم الذاتي, والإدراك الاجتماعي والتفاعل الاجتماعي دون أن تشكل هذه الأمورٌ بح 
ذاتها صعوبة تعلمية. ومع أن صعوبات التعلم قد ت اة لأحوال أخرى من الإعاقة 
(كالتلف الحسيٌ آو إعاقة عقلية آو الاضطراب الاتقا الحام أو اة رات 
خارجية (كالفروق الثقافية والتعليم غير الملائم) إلا نها غير ناتجة عن هذه الأحوال أو 


المؤثرات (الخطيب, والروسانء ويحيى» والزريقات. والصمادي» والحديدي» والناطور والعمايرة. والسرور. 2012) . 


مراحل تطور صعوبات التعلم 


لقد ذكر السرطاويء والسرطاويٌ وخشان, وأبو جودة (2001) بأن مفهوم صعویات انعم 
مر بعدة مراحل تطورية وفقاً تاظابع الشائدر في كل مرحلة من هذه المراحلء وی فخ 
هذه المراحل كالاآتي: 


7 
مرحلة التأسيسٍ "1800-1930" 


تتسمٌ بالبحوث الطبية خاصةً مايتعلق بالدماغ وعمله والعوامل المؤثرة في أداثه الوظيفي 
ويتسليطٍ الضَوّءٍ على حالات ضع القراءة و عدم القدرة على القراءةء توصل بعضٌ الأطباءِ 
إلى تصميم برامج تربوية تدريبية لمن يعاني من تلك المشكلة. 


الفصل الأول 19 
مرحلة التحول أو التغيير في الاتجاه "1960-1930م" 


صممت في هذه المرحلة أساليب للتشخيص من أجل التعليم ووضعت فيها برامج التعليم 
الخاصة لالإفراد الذين يعانون من صعوبات التعلم. 
مرحلة النموّالسريع والواسع للبرامج المتخصصة "1960-1980 م". 

مع بداية هذ المرحلة تم إعطاءُ تسمية هذا الجال باسمه الرسميٌ وهو "صعويات التعلم" 
فضي عام (1963) كتفت البحوتٌ العلمية التي تهدفٌ إلى اكتشاف طبيعة وأبعاد المشكلة 


وتصميم البرامج ج التريوية على سس علمية لمساندة طلاب المدارس في عملية التعلم في 
مواجهة صعويات ب التعلم. 


المرحلة المعاصرة "1980-حتى الان" 


تتصف هذه المرحلة بالاتجاهات الحديثة في تريية وتعليم من يواجهونٌ ”صعوبات التعلم" 
في جميح المراحل من مرحلة ماقبل المدرسة إلى المرحلة الثانوية. 
أنماط صعويات التعلممر 

لقد أورد سالمٌ (2002) أن صعويات التعلم ثَقَسنَمٌ إلى " صعوبات أكاديمية ' تتعلق 
بصموبات القراءة والكتابة والحساب» والتهجئة. والتعبير الشفهي. و' صعوبات نمائية ' 
تشملٌ اضطرابات الانتباه. والإدراك. والذاكرة. والتفكيرء واضطرابات اللغة ويكأد يكونُ 
هناك اتفاقٌ بين المتخصصينَ بمجال صعوبات التعلم على تصنيف هذه الصعوبات إلى نوعين 
على النحو الثالي: 
أو ١‏ صعوبات التعلم الiنlnاأئيa Disabilities Learning Developmental‏ 

هي الاضطرابٌ في الوظائف والمهمات الأولية التي بحتاجها الفرد بهدفٍ التحصيل في 
الموضوعات الأكاديميةء کمهاراتٍ الإدراكٍ والذاكرة والتناسق الحركي وقاسق حركة العنن مع 


اليد ويذكر العزة (2000) أن أُكثر صعوبات التعلم النمائية شيوعاً بين الأطقال من ذوي 
صعويات التعلمش مجموعتان هما: 


20 صحويات التعلم النمالية 


الصعوبات النمائية الأولية: 


تشملٌ على صعوبات في عمليات الاتتبام والذاكرة والإدراك انظر الشكل (1)ء > وتظهر 
صعوبات الانتباه عندما يحاول الطفلٌ الانتباة والاستجابةً لمثيرات كثيرة جداً في الوقت 
نفسه»ء بحيثُ يصبحٌ الطفلٌ مشتتاً ويصعبٌ عليه التعلمٌ إذا لم يتمكنْ مِنْ تركيز انتباهه على 
امهمة التي بين يديه وتظهرٌ صعويات الذاكرة عند الطفال و الذين يعانونْ منْ مشکلات 
واضحه في الذاكرة البصرية أو السمعية و نكون لديهم مشكلةً في تعلم القراءة والتهجئة 
والكتابة وإجراء العمليات الحسابية. 


الصعوباث الأوليةٌ الصعويات الثانوية 
الانتباة 
الذاكرة 
الإدراك 


الشكل (1): صعوبات التعلم النمائية والأكاديمية 


الصعوبات النمائية الثانوية تظهرٌ على شكل: 

- اضطرابات في التفكير: كمشكلات في العمليات العقلية. كالحكمء والمقارنةء وإجراء 
الممليات الحسابيةء والتحقق والتقويم والاستدلال والتفكير الناقد وحل المشكلات 
واتخاذ القرارات. 

- اضطرابات اللغة الشفوية: وهي صعوبات يواجيّها الأطفالٌ في فهم اللغة وتكامل اللغة 
الداخلية والتعبير عن الأفكار لفظياً (السرطاوي» 2006). 
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يذكرٌ الوقفيٌ (2004) أنٌ صعوبات التعلم الأكاديمية هي عبارةٌ عن امشكلات التي تظهرُ 
على أطفال المدارس كما يلي: 1 

1- الصعوياتُ الخاصة بالقراءة. 

2- الصعويات الخاصة بالكتابة. 

3- الصعوباتُ الخاصة بانتهجئة والتمبير الكتابي. 

4- الصعويات الخاصة بالحساب. 


خصائص الأطفال ذوي صعوبات التعلم: 

خصائص الأطفال ذوي صعويات التعلم كثيرة رة ومتنوعة. بل إن بعض هذه الخصائص 
یصعبٌ قیاسّها على ر دقيقِ وموضوعي. ولذا تتميرٌ صعويات التعلم في التفكير التريوي 
المعاصر بآنها متفاوتة ومتفايرة ذلك آن كل طفل ذي صعوبات تعلم هو شخصية فريدة 
تظهرٌ عليه الصعوية في مجال دون غیره ولذا لا توجدٌ مجموعة من الخصائص تتوافر في 
جميع الأطفال ذوي صعوباتٍ التعلم. قبعضهم تظهرٌ عليهم أنماطٌ من الصموية تت تور خول 
المجال المعرفي يكونْ بعضّها في القراءة آو الحساب آو حتى في التفكيرء وبعضُهم تتمحورٌ 
صعوباتّهم في المجال الاجتماعيٌ آي في العلاقات مع الآخرين ومفهوم الذات أو السلوك 
غير المناسبء وثمة فرق ثالث يواجهون المتاعب في المجال اللغويء فتراهم يعانونَ من ضعف 
التمبير عن ذواتهم شفويً آو کتابیاً أو في معالجة الغ ت واستيعابها . ومع أن تجميعٌ 
الخصائص في مجالات ,أو مجموعات مه فة ومحفوفة ة بالمشكلات والتحفظات, إلا أن 
ميرسر )۷٠۳١١۳,2007(‏ قد ميرٌ بين ست مجموعات فرعية يواجهًها جميع الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم هي 

- صعويات التعلم الأكاديمية. 

- الاضطرابات اللغوية. 

- الاضطرابات الحركية. 

- المشكلات الانفعالية الاجتماعية. 
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- المشكلات الإدراكية. 

- مشكلات الذأكرة. 

في ضوء تصنيفات الخصائص السابق ذكرهاء وغيرها من التصنيفات الواردة في الأدب 
النقسي والتربوي» قام قسمٌ التربية الخاصة في إحدى مديريات التريية الكندية باعتماد 
نموذج ينظم خصائص الأطفال ذوي صعوبات تعلم في خمسة ة مجالاتٍ متفاعلة فيما بينها؛ 
وذلك الساعدة المعلمينَ على تنظیم ملاحظاتهم لخصائص ھۇلاءِ الأطفال واختیارادوات 
تقييم وتشخيص مناسبةٍ بغفرض التعرف ء اليهم وتشخيص صعوباتهم ومن ثم القيام 
بالتدخلات امناسبة. وهذه المجالات الخمسة هي: مجالٌ الوعي المعرفي. ومجال معالجة 
المعلومات» ومجالٌ التواصل. والمجال الأكاديمي والمجالٌ الاجتماعي/التكيفي. 


مجال الوعي المعرفي 

يتطلبُ التعلمٌ القعًالٌ ضبطاً وتناسقاً ومراقبة فاعلة لعمليات التعلم والاستراتيجيات. 
وغير ذلك مما يقع في نطاق عملیات ما وراء المعرفة أو الوعي المعرضي (Metacognition)‏ 
الذي يعرف ببساطة أنه التفكير بالمنبهات التي ينبغي أن يوجة الأطقالٌ انتباهَيّم إليها؟ وما 
الذي تم تعلمُّهٌ مسبقاً؟ وما الذي یمكنٌ تطبيقه في أوضاع أو مواقف جديدةة واي 
استراتيجية لذاكرة قد تكونٌ هي الأنسبُ لتنظيم وخزن واسترجاع المعلومات الجديدةة 
ویمکنْ التدليل على وجود مشکلات في الوعي المعرفيٌ لدى ذوي صعوبات التعلم إذا ما 
واجهوا صعوية في : 
-- استخدام الاستراتيجيات بفاعلية. 

- الرقابة الذاتية. 

- تنظیم الأفكار والآراءٍ. 

- تقییم الأداء. 

- تطبیق معلومات تم تما مشا على أوضاع جديدة, 

- تطوير مهارات فاعلة في القراءة والإصغاء. 

- أخذ الملاحظات وتعرف الأفكار الرئيسة في النص القرائي (فهميء 2003). 
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مجال معالجة المعلومات 

يضمن هذا المجالٌ الانتباة والإدراك وائذاكرةً القصيرة والذاكرة الطويلة والتغذية 
الراجعة. ويتضمنٌ كذلك مهاراتٍ واستراتيجيات توجيّها عملياث الوعي المعرفي. وعلى هذا 
فإن وظيفة الوعي المعرقيٌ ذاثٌ تأثير مباشر على فاعلية المعلم في مجال معالجة المعلومات. 
ثم إن العمل في مجال معالجة المعلومات يتاثرٌ بالخبرات وامعارف السابقة بالخصائص 
التطورية وبالعوامل الانفعالية والدافعية. وتتجلى مشكلات الانتبام والإدراك والذاكرة لن 
الأطفال ذوي ریات التعلم عندما: 

- یبدونَ غير مصغین. 

- يكونٌ ديهم فترة انتبام قصيرة. 

- يیدون غارقين في أحلام اليقظة. 

- یتشتت يتشتت انتباههم بسهولة. 

- يواجهونَ صموية في تفسير الخرائط وقراءة مجسمات الكرة الأرضية. 

- یکونٌ ندیهم صعويات في تحدید الاتجاهات : یمین يسار. 

- یکون لدیهم صعوية في تفسير تعبيرات الوجو. 

- لا تذكرونٌ مفاهيم أو معلوماتٍ من يوم إلى آخر. 

- لا يستطيعونَ تذكر ما سمعوهُ بعد فترة وجيزة. 

- يكونٌ لديهم صعوبة في استدعاء المعلومات التي حفظوها عن ظهر الفيب (الناطور 

. (2003 


مجال التواصلٍ 
تتضمن عملية التواصل: 
# المدخلاتٍ من أفكار ومعلومات, و طرق معالجتها. 


٠‏ المخرجات او تبادلٍ الأفكار عبر الكلام أو الكتابة. أو رموز الصور أو لفة الإشارات؛ 
ولذا تطلب عملية التواصل مهارات سمعية ولفوية ونظفنة وكذلك مهارات الطلاقة 
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والتعبير الكتابيٌ والإملاء والرياضيات, ويواجة الأطفالٌ ذوو صعوبات التعلم مشكلات, 
هي الهارات التواصلية تظهرٌ لديهم عندما: 1 
- يجدونَ صعوبة في التمييز بين الأصوات مثل: "م" و "ن" "ف و أث. 
- يواجهونَ صموية في مزج الأصوات. 
- بواجهونٌ صعوبة في فهم المصطلحات واللفة المجازية. 
- يحتاجونٌ إلى إعادة صياغة الأسئلة أو التعليمات بشكل متكرر. 
- يجيبونَ إجابات غير مناسبة عن أسئلة وجه اليه أو لا صلة لها باموضوع. 
- یجدون لدیهم مفردات تعبيرية محدودة. 
- يحذهونَ أصواتاً من الكلمة أو يستبدلونْ أصواتاً بأخرى أو يضيفونَ أصواتاً. 
- يجدونً لديهم صعوية في حفظ جميع الحروف التي تتألفٌ منها الكلمة التي تملى 
- يجدون لديهم القليلَ من الفهم آو لا فهم على الإطلاق للقواعد الإملائية. 
- يجدون لديهم صعويةً في التمييز بين الأرقام (13ء 1) والرموز (# / 8). 
- يجدونَ صعوية في نسخ الأرقامِ على نحو صحیج من الكتاب أو عن السبورة (البطايتة 
والرشدانء والسبايلة. والخطاطبة 2005). 
المجال الاجتماعي 
ترقبط الكفاية الاجتماعية على نحو وثیقٍ بالتطور الانفعالي حيث يسهمٌ مفهومٌ الذات في 
إيجاد علاقات,ٍ اة مستمرة بين ت الأاشخاص. والماملٌ الذي يؤثر ثر على الكفاية 
الاجتماعيةء هو موضوعٌ الضبط و المفهوم يث یشیر إلى معتقدات الأفراد حول درجة 
سیطرتهم على أفعالهم. فالأطفال موضوعٌ الضبط الداخلي يعزون تجاحاتهم وإخفاقهم إلى 
عواملٌ تقع ضمنْ سیطرتهم» مثل الجهد أو الكفاية. أما الأطفال ذوو صعوبات التعلم فإن 
لديهم موضځ ضبطر خارجي» ولذا فهم عزون نجاحاتهم آو إخفاقهم إلى عوامل خارج نطاق 


تاثیرهم وفعلهم کالحظ او الصدفة . وتظهرٌ مشكلات الأطفال ذوي صعوبات ؛ التعلم في هذا 
المجال عندما: 
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- لا يتقيهم اقرانّهم. 
- یکونونٌ غير قادرين على عمل صداقات مع آقراتهم أو عاجزيّن عن المخافظة على 
استمرارها. ٤‏ 1 

- لا يدركونًَ المضامينَ الاجتماعية لأنماط سلوكية. 

- يتحملون القليل من المسؤولية عن أعمالهم أو مسالكهم. 

- يتطلعونَ إلى مرافقة الكبار بدلاً من أقرانهم. 

- يجدونَ صعوبة في ضبط دوافعهم. 

- يجدونٌ صعوبةٌ في السيطرة على انفعالاتهم. 

- لديهم مستوئ منخفضٌ من تقدير الذات والثقة بالنفس. 

- يجدونَ صعوبةٌ في قراءة التلميحات غير اللفظية. مثل تعبيرات الوجه (ابو زي 2005). 

وبعدٌ هذا العرض التفصيلي لخصائص الأطقال ذوي صعوبات التعلم» من المفيد الإشارة 
إلى عشر خصاتص إجمالية كثيراً ما ترد في الأبحاث والدراسات كمميزات للأطفالش ذوي 
صمويات التعلم: 

ضف المهارة في الخركات الكيرة والضصخيرر: 

- تدني التحصيل الدراسيٌ في مادة دراسية أو أكثر. 

- شف التآزر العام. 

- الاندفاعية و التهور. 

- النشاط المفرط. 

- إشارات على وجود اضطرابات عصبية بسيطة. 

- ضعف التعبير اللغوي. 

- عدم الاستقرار الانفعالي. 

- اضطراب في الذاكرة القصيرة والطويلة المدى. 


- اضطرابات في الانتباه (ابو زیدء 2005 ). 
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المجال الأكاديمي 

إن الصعوبات التي يواجهها الطفلث في مجالات الوعي المعرفي؛ ومعالجة المعلومات. 
والتواصل تۇ تۇثر ثر على تحصيله الدراسيء وبخاصة في القراءة والكتابة والرياضيات. وكذلك 
فلن نقصَ النجاح في الجوانب الأكاديمية يؤْثرٌ على الطفل في المجال الاجتماعي والتكيفي. 
فمثلاًء قد ينظرٌ الطفلٌ الذي يعاني من صعويات القراءة إلى نفس على نحو سلبي »وقد 
يطورٌ اتجاهاً من اليأس المتعلم' نحو القراءق أي يطورٌ اعتقاداً بأنه غير قاد ر على التائير 
في النواتج التملمية . وهذا الاتجاه قد يتدخلٌ في التقدم في عملية القراءة لأنه٠‏ سيعُزف عن 
المحاولة ويتجنبٌ المشاركة في نشاطات القراءة. 


القراءة 
تظهرٌ صعوية القراءة في ثلائة جوانب. هي مارات تمييز الكلمات, والطلاقة القرائية 
والاستيعابً القراثي. و الطفلٌ الذي ا مشکلةٌ في ا الكلمات بيا يلي: 
- صعوية في تعرّفٍ شكل الحرف أو صوتهش. 
- صعوية في تجزئة الكلمات إلى أصواتها. 
- صعوبة في مزج الأصوات لتشکیل کلمات. 
- صعوبة في تطوير كلماح بصرية. 
- صموبة في استخدام استراتیجیاتٍ تمرف الكلمة. مثل: الشكلٍ البصريئء ea‏ 
الصورة والمعنى والنحو ويتصف الطفلٌ الذي يعاني صعوبة في الطلاقة القرائية 
يلي: 
- تكونٌ قراءته متقطعة وبطيئة. 
- لا يراعي التنفيم في القراءة. 
أما الطفلٌ الذي يماني صعوبة في الاستيعاب القرائي» فيتصف بما يلي: 
- صعوية في استخلاص الأفكار الرئيسة من النص القرائي. 
- صعوية في تلخيصِ امعلومات التي ينونه النض: 
- صعوبة في تذكر التفاصيل التي يشتملٌ عليها النص. 
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- صعوبة في استنتاج معلومات معينة في النص (احمد. 2006). 

الكتابة 

تتضمن الكتابة ا عناصر رئيسة؛ هي: الخطٌ اليدويء والتهجئة والتعبيرٌ الكتابي. 
يتميَرٌ الخ اليدوي للطالب ٤‏ ذي صعوبات ء التعلم بأنة غير مقرو آحياًاً: وقد يضيضف بعض 
الحروف أو ينقصُهاء كما آن بعضتهم تکون کتابتهم غير منقطةء ولا يراعون حجمّ م الحروفٍ أو 
لا یترکونْ مسافاتٍ مناسبة بين حروف الكلمة أو بين الكلمات . واحیاناً قزل کتاباتهم عن 
السطر اما الطفلٌ الذي يعاني صعوبة في التهجئة أو الإملاءء فيظهرٌ عليه عجره عن تحليل 
الكلمة المنطوقة إلى أصواتها المكرّنة لهاء وإضافة حروف لا لزومّ لهاء وعكس كتابة بعض 
الحروف أو الكلمات» أو كتابة الكلمة كما ينطقًها دون مراعاة لقواعد الإملاء ويتصفً 
الأطفال الذينْ يواجهونٌ صعوبات تعلم في التعبير الكتابيٌ بأنهم: 

- یفتقدونٌ إلى استراتیجيات فاعلة في الكتابة التعبيرية. 

- يواجهونَ صعويةٌ في اختيار موضوع يکتبون فيد . 

- یواجهونْ مشکلات في ترتیب الأفكار أو تقظيمها. 

- لديهم مشكلاتٌ في آليات الكتابة: الخط والإملاء والنحو (السجوج. 2003. 


الرياضيات 


يتصفٌ الأطفال الذين يعانونَ صعوبات تعلم في الرياضيات بوجود صعوية لديهم في: 
- نسخ الأرقام بدقة عن السبورة أو من الكتاب. 

سلسلقش الأعداد والخطوات. 

- تجميع المواد المحسوسة في مجموعاتٍ آو أنماط معينة. 

- تمارين الرياضيات الشفوية. 

- كتابة الأعداد والرموز على نحو مناسب. 

- الاحتفاظ بالمعلومات المكتسبة حدیشاً. 


- إتقان الحقائق والمعادلات والخوارزميات الأساسية (الضيفري 200). 
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محكات صعوبات التعلم 


يمكنٌْ استخلاصٌ مجموعة من العناصر المشتركة أو المشكلات التي يمكنْ اعتمادّها 
کمحکات تمييز الأطفال ذوي صعوبات التعلم والأطفال العاديين وهي (سديمانء 2003). 
محلكا التباين 

يعتبر هذا المحك من بين أكثر المحكات الرئيسة التي تمتمدٌ في تمرف صموبات التعلم 
وتمييزما عن غيرها من مشكلات التعلم ويقصدٌ بمحك التباين وجودٌ فرق ذي دلالة بين 
قدرة الطفل العقلية ومستوى تحصيله القعليّ في مجال واحد أو أكثرّ من مجالات الإصفاء 
أو التفكير أو الكلام أو القراءة أو الكتابة أو التهجئة أو الحسابش. 
محك الاستبعاد 

شس ع من التمريفات القدمة لصموبات التملم صراحة على آن فة ذوي صعوبات 
التعلم لا تت ٍ تتضمنٌ طلبة ذوي مشكلات تعلّمية ناشئة مبدئياً من إعاقات: : بصرية أو سمعية؛ آو 
حرکية أو إعافة عقلية؛ ؛ أو اضطرابٍ انقعالي» آو خرمان بي ي بیئی» أو جا أو اقتصاديء وهو 
ما شار ابه بمحةق السقغاى ميتي أن مته الطفل الذي ترج مشكلاته إلى آي من 
العوامل السابقة من حقل صعوبات التعلم. 
مح التفاوت بين القدرات الذاتية 

اتدل مدا على معظم صموبات التعلم باضطرابات الانتياهء أو التفكير, أو الكلام. آو 
القراءة أو الكتابة, أو الرياضيات. فالاضطرابات في جانبِ أو أكثرَ من اضطرابات 
التحصيلش هذه تشیرٌ الاهتمام وتدعو للتشكك بوجود صموية ة تعمية. یران ما ينبغي 
تيده هنا ما يعرف بظاهرة الفروق داخل الفردء بمعنى أن تحصيلَ الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم لا يكونٌ متدنياً في جميع الموضوعام. ففي حين أن الطفلٌ قد يعاني مثلاً صعوية في 
القراءة کن آن کون تخس مزا في الرياضيات أو التعبير الشفوي. 


المحك العصبي 


تشیرٌ معظمٌ تعریفات صعوبات التعلم بشكل صريح أو ضمنيٌ إلى آثر القصور الوظيفي 
للجهاز العصبي المركزي في إحداث ؛ صموبات التعلم, > وقد يكونٌ هذا القصورٌ الوظيفيٌ ناتجاً 
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عن اذى خارجي أو عواملٌ وراثية أو عدم اتزان کيميائي حيوي. أو ظروف مشابهة أخرى 
تۇثر ثر في الجهاز العصبي المركزي. 


محل عدم القدرة على التعلم بالأساليب العادية 


آي ن ھۇلاءِ الأطفال لا ينتفعون من طرق التدريسر المستخدمة في الصفوف العادية ولا 
يتحسن ن اداؤّهم ولايرتفع تحصیاهم الدراسي إلا إذا تلقّوا خدمات التريية الخاصة (الروسانء 
والخطيب, والناطور2004). 


المغاهيم المد رسية لصموبات التعلمر 
شوت دة ة علوم في توليد حقل صعويات التعلم, والقاءِ الأضواء عليها فظهرت نتيجة 
لذلك مفاهيم مختلفة لصمويات التعلم وتفسيرات متفاوتة لها بتقاوت تلك العلوم. . ويجدر 


بالمعلمينَ أن يكونوا على وعي بالمفاهيم الرئيسة التي تطالعُهم في هذا الحقل لانٌ 
الاستراتيجيات التي يمارسونها في التعليم تتأذرٌ بهذه المفاهيم. 
المفهوم العصبي التفسي 

أخذت بعضٌ الأبحاث الحديثة تقترح وجود ضروقٍ متعددة بين الحالة العصبية لذوي 
صعوبات التعلم وغيرهم من الأسوياءء واصبح يتج ج بالقصور الرظيفي الدماغيٌ الطفيف في 
تفسیر الفكرة القائلة بانٌ صعوبات التعلم التي تتجلى في الاندفاعية وقصور الانتباء وفرط 
الحركة وضمفٍ التناسق وضمف الذاكرة تت a‏ العصبي. 
والأمرّ نفسّةٌ يقال بالنسبة للديسلكسيا (صعوبة القراءة) التي تنتجٌ من مشكلات في التمييز 
والتذكر والريط بين الرموز البصرية والسمعية سَّببهًا قصورٌ الدماغ عن قيامه بوظائقه 
السوية اتيت 2012( . 1 ٤‏ 


5 4 

المفهوم التطوري 
وصف الكثيرون من ذوي صعوبات انتعلم وفق مفهوم التطوير بأنهم اصغرٌ سنا من 
آعمارهم الزمتية في تطورهم اللفظي والحركي والاجتماعي» وتفسرهذه الظاهرة وق أفكار 
علم النفس التطوري بما يعرف بالخلفة النضجية آو التطورية آي تاخر بعض مجالات التطور 
بعل طبيعة النظام الذي يتطورٌ به الجهاز المصبيٌ في صيرورته نحو النضج؛ بمعنى 


30 صمويات التعلم النمائية 


الذين يظهرٌ عليهم تفاوتاتٌ في سرحة نمو القدرات العقلية (فيكونُ بعضها ناميا نمواً سوياً 
وبعضها متاخراً) لا يشترط أن يعانوا بالضرورة من أذىٌ عصبئ وإنما يكونٌ ذلك نتيجة هذا 
التفاوت في نمو القدرات المختلفة اللازمة للتعلم فيتجسدٌ ذلك على شكل تعلم غير واضحٍ 
وتنقصَه الكثير من المهارات الأكاديمية المعرفية واللفظية والحركية لأن ذوي صعويات التعلم 
يكونونْ وفق هذه النظرية دون مستوى الح من الدقة العامة التي يتطلبهًا العمل المدرسي 
فيظهرٌ عليهم سلو شبيةٌ بسلوك من يصغرونهم سنا (الوقفي. 2012). 


المفهوم المعرفي 

يتناول علمّ النفس المعرفيٌ بالبحث ما يجري في المقل في أثناء التعلمء أو الكيفية التي 
يفْكَرٌ فيها الأفرادُ لا یفکرونٌ به مستفیداً في ذلك شی اا الشبه بين العمليات العقلية 
وعمليات معالجة المعلومات التي تجري داخلَ الكمبيوتر ولذا يركز أصحابٌ هذا المقهوم على 
عمليات الانتباء والإدراك والذاكرة والوعي المعرضي وتاثيرإتها على عملية التطلي. ٠‏ 
المقهوم السلوكي 

ينتقدٌ السلوكيونٌ نظرية النقص في معالجة المعلومات ويقدمون نيابةٌ عنها النقصَ في 
المهارة. فهم يرون أنٌ بعضَّ صعوبات التعلم ناتجة عن ممارسة غير كافية أو ممارسة 
لاستراتيجية غير مناسبة. فبعض الأطفال اذا ترکوا لأنفسهم يمكنُ أن اتا في ممارسة 
استجابة غير مناسبة فيطوروا بذلك استراتیجیات غير كنؤة. ثم إنهم يفتقرون إلى مستوىٌ 
من الإتقان اللازم لأداء المهارة أداءُ سلساً وآلياً. ویرکز السلوکیونَ عند حدیٹهم عن صعوبات 
التعلم على أهمية الانتباه وظروف التعلم واستجابة الطفل والمهزز امقدّمولذا پرکرٌ 
السلوكيونَ على صياغة الأهداف صياغة سلوكية قابلةٌ قياس وتقديم التغذية الراجمة. 
وتعزيز الاستجاباتٍ الصحية. ومراقبة دقيقة لتقدم الطفل, وتركيز امعالجة على الجوانب 
الأكاديمية, والتعليم الإتقانيء والتعليم المباشر أو ات تخظوة خطوةٌ أو تحليل الممة 
وتزوید الطفل بفرص متعددة للاستجابة. واستخدام تقنیات الشرح والنمذجة والممارسة 
(القرعان 2006 ˆ 
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المفهوم السلوكي المعرفي 


جنح بعضنٌ المعرفيين إلى تبني بعض آراء السلوكيينَ في فهمهم لصموبات التعلم وكيفية 
التعامل معها. ومن بين هذم الآراء ء الاهتمام بدور اللغة الداخلية في E‏ التفكير ومراقبة 
السلوك.فذو صموبات التعلم یُری وفق هذا المفهوم كشخص ي يفتقَرٌ إلى القدرة اللفوية على 
التنظيم الداخليّ للاستراتيجيات اللازمة لإنجاز مهمة ما. وبهذا تكونْ صعوبات التعلم وفق 
هذا المنظور عبار عن مركب یتکونٌ من عنصرین هما استعمالٌ داخلي غير كفء للغة وتنفيد 
غيرٌناجع لخطة ملائمة؛ ویمثل برنامجٌ إدارة السلوك أو تمديل السلوك المعرفي محاولة 
لإحداث تغييرات في تفكير الطفل ذي صعوبات التعلم واقتراح كثير من التطبيقات لمعالجة 
هذه الصعوبات» حيثُ يصارٌ فيها إلى تعليم الأساليب الشفوية والكتابية لحل المشكلات. 
ويعطى الأطفالٌ فيه استراتيجيات شفوية OEE‏ تنظيم آفكارهم وأفعالهم ومراقبة 
أدائهم مراقبة ذاتيدً. ثم إِنّ العلمينَ والأطفالٌ يدريونَ ليكوتوا تماذج إيجابية لذوي صعوبات 
التعلم. وقد استّخدمَت هذه الاستراتيجيات وما هو على شاكلتها بنجاح في علاج مشكلات 
الانتباه والمسائل الحسابية وأخطاء الكتابة اليدوية (العرعان. 2006). 1 
المفهومٌ اللخوي 

الصعوبات اللغويةٌ من وجهة نظر القائلينَ بامفهوم اللفويٌ هي إلى حدٌ كبير اضطراباتٌ 
في مجال اللغة الشفوية ونموها تسيب واحدة آو أكثر من عناصر اللغة الأساسية وهي 
المفره دات (معاني الكلمات) أو القواعد (نظام اللغة) أو الصوتيات (أصوات اللفة أو 
الاستعمال أو التواصل). ويظهرٌ البحثُ الحديث أن ذوي صعوبات التعلم يتميزون عن غيرهم 
فضي شف تطور المهارات في هذه المجالات نتيجة لمشكلة كامنة في تمييز الأصوات التي 
تكون الكلمات نتيجة لقصور وظيفيٌ في الأنظمة الحسية والعصبية الحركية ويمكن الوقوف 
على أنماط اللفوية التي بعاني ذوو صعويات التعلم بعضتّها أو جميعهاء فقد تصيب القدرة 
على اللغة الداخلية أي اللغة التي تخ با اة مع نفسه» أو القدرة الاستقبالية للفة 
واستيعابهاء أو القدرة التمبيرية للغة آي إمكانية الفرد في التعبير عن نفسه بيسر وسهولة 
وبشکل مفهوم من الستعع (اتحمایره والناطوں 2012). 


32 سوا الثمتم ية 
الفترة الممرية لصعويات التعلم 
على الرغم من أن جهود أولياء الأمور والمهنيينَ المبكرة قد انطاقت من حاجات الأطفال 
في المرحلة الابتدائية. إلا من الدراسات التي جرت فيما بعد أن صعوبات التعلم توجدٌ في 
جميع الأعمار الزمنية وفي مختلف المستويات الصقية. وتتخدٌ أشكالاً مختلفةٌ باختلاف 
افر 


مستوى الطفولة المبكرة 

كثيراً ما تبداً صعوباث التعلم بالظهور في سنوات ما قبل المدرسةء حيتٌ يتم التعرَفٌ إلى 
الصعويات عند هذا المستوى بميزات خاصة تظهرٌ على شكل قصور في التطور الحركي 
والتاخر في تطور اثلغة واضطرابات الكلام. وضي ضعف القدرة على التفكير وتكوين المغاهيم 
وغيرها من انواع السلوك اللازمة التحصيل الميكر للمعارف والمهارات والسلوك الاجتماعي. 
فنرى الطفل في عمر الثالثة مثلاً. لا يستطي الإمساك بكرة أو القفرً أو الحمل. ولا يستطيع 
ابن الرابعة التواصل مح الآخرينْ لضعف مفرداته اللغوية وعدم وضوح نطقه. ولا يستطيع 
ابنٌ الخامسة تسمية الألوان المد إئى عشرة. يضاف إلى ذلك نشاط مفرطً وضع في 
الانتبا وغير ذلك من املاحظات التي تعد إتذار خطر (اهري 2006). 


مستوى المرحلة الابتدائية 


تظهرٌ صعوبات التعلم لأول مرة بالنسبة لكثيرينَ عندما يدخلون المدرسة ويخفقونَ في 
اكتساب المهارات الأكاديمية ويظهرٌ التباينُ بينَ القدرة والتحصيل» حيثُ يتم في هذه المرحلة 
التعرّفٌ على العدد الأكبر من الأطفال ذوي صعوبات التعلم.وأكثر ما يُلاحَظٌ هنا الاخفاق في 
القراءة مع أنه قد ا في الرياضات أو الكتابة أو غير ذلك من الموضوعات الدراسية 
وكثيراً ما يصاحب الاخفاق الدراسيٌ عدم القدرة على الانتباء والتركيز وضع في المهارات 
الحركية, ويلاحَظ في الصفوف المتأخرة انتشارٌ الصعوبات بحيثُ تطال مهمات دراسية 
متعددة كالعلوم والعلوم الاجتماعية بسبب ضعف الاستيماب القرائيً ويصبح الطفل واعياً 


بصعوباته وقصورء عن الأداء بمستوی زملائه (الطحان. 2007). 
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مستوى الراهقة 


تتعاظمٌ آثارٌ صعوباتٍ التعلم مع التقدم في صفوف المدرسة الإعدادية :(المتوسطة) 
والثانوية. فمتطلبات امنهاج تزداد تعقيداً ويتكررٌ الاخفاق الأكاديمي. ورز وط مرحلة 
المراهقة وتلتقي مع ضغوطٍ تنشاً مع ضرورة الحصول على شهادة المدرسة الثانويةء وتكوين 
الحد الأدنى من الكفايات الدراسية, وتكوين القدرة على التعلم المستقلء وتطویر مهارات 
اجتماعية, والإعداد لتسلم مهنة بعد المرحلة الثانوية إلى غير ذلك من العوامل التي يون من 
شانها تضخيم آثار صعوبات التعلم وخلق مشكلات, انقعالية واجتماعية متعددة. 


نسبة انتشارصعوبات التعلم 

لا شك بان معرفة الأرقام الخاصتة بانتشار صعوبات التعلم خير ما يساعدٌ علی تخطیطٍ 
البرامج التريوية وتمويلها يران تحديد نسبة حدوث أو انتشار هذه الصعويات محفوفً 
بمخاطر تتعلق بامفهوم والمحکكات والأساليب والأداة المستخدمة في التشخيصء ومما لا 
شلك فيه بان العدة المتزايد للبرامج الموجهة نحو ذوي الصعوبات. والتصورات المخطوءة حول 
صعوبات التعلم» واختلافٍ التعريقات والمستويات الأدائية المطلوبة في الاختبارات قد آسهمتَ 
في عدم الوصول إلى نسبة عامة رٍمتفق عليها > وجعلت هذه النسب تتفاوت في تقديرات 
الباحثينَّ بين (1% - 30%) من مجموع طلبة المدارس» ول فده اة كدتكف اق 


الاختلاف زيادة اقتا وفقاً للجنسين» باعتبار أن صعوبات التعلم بين الذكور تکتشَفُ آکثر 
مما شف یی الإناث (الخطيبه وائحديدي» .)20٤2‏ 


الذكاء المتعد د وصعوبات التعلم 

تشيرٌ معظمٌ تعاريف a‏ التعلم إلى آن ذوي صعویات اليم یکونون ذوي ذکاءٍ 
متوسطرٍ أو يزيد بل إِنةٌ قد ُلاح على بعضهم مواهب فدة يتم التجاوزٌ عنها أو عدم عناية 
نناهج المدرسية بها. وقد تسر نظرية جاردنرٌ عن الذكاء المتعدد هذا الوضع؛ إذ ترى f‏ 
الأفراد يمتلكون بشکلٍ متفاوتٍ ثمانية آنماط من ائذکاء على الأقلٌ هي: الذكاءُ اللفظيٌ 
(اللفويئ)» » والذكاء المنطقي (الرياضي) والذكاءُ البصري (المكاني). والذكاءُ الموسيقي 
(الإيقاعئ). والذكاءُ الجسميٌ (الحركي). والذكاءٌ الاجتماعي» وذكاءٌ تمرف الذات» وذكاءٌ 
التعلق بالطبيعة. ٠‏ وتعتمد درجة تطور كل نمطٍ على متفيرات كثيرة. غير ان النجاحَ في 


34 صعوبات التعلم النمائية 


المدرسة يعتمد إلى حد بعيد على الذكاء اللفظيٌ وهو الذكاءٌ الذي يلقى ذوو صعوبات التعلم 
ا یه نها خت كرون ذوي قدرات ذكائية e‏ اسيق 
أو الرياضيٌ أو الفنيٌ أو الرياضيات» ويصلونٌ مراحل متقدمة ة من سلَّم الابتكار والإبداع؛ 
ولهذا فإِنٌ من يتصدّی لتقييم ذوي صعویاتٍ التعلم يجبٌ ألا يغيبً عن ناظريه نظرية جاردنرّ 
في الذكاء التي أصبحت تحتل ا مۇر في التوجيه التربوي بتأكيدها دور القدرات 
الفريدة التي نتر ييا الفردٌ عن الآخر (جروان 2012). 
التمييڑ بين مفهومي "صعوبات التعلم" و "بطء التعلم" 
تختلط على الدارس مصطلحات مثل صعوبات التعلم (نانا ه1٥‏ و«نصهما) وبطءٍ 
التغلم (Slow Learning)‏ من حيث معناها ومظاهرها وأسبابهاء والواقع ان الفرق کبيرٌ بين 
کل منھما من حي تلك النقاطء ضفي الوقت الذي يمثلٌ مصطلح صعوبات التعلم حالات من 
الأطفال ذوي المشكلات التحصيلية وخاصة في القراءة والكتابة والحساب لأسباب عصبية, 
والتي لا تعودٌ إلى أسباب تتمثلٌ في تدني القدرة المقلية أو لأسبابٍ حسية كالإعاقة اقنشارتة 
أو الجسمية ا مصطلح بط التعلم يمل حالات من الأطقال ذاتٍ اللشكلات 
الخ اة ت بشكل عام ولكنها تعودٌ إلى أسباب تتمثلٌ في تدني القدرة العقلية. فغالباً ما 
یکونٌُ موق حالات بطء التعلم على منحى التوزيع الطبيعيّ للقدرة العقلية ما بين (85-70) 
رة وغالباً هاا شرت ھۇلاءِ الأطفالٌ من المدرسة الابتدائية بسبب إخقاقهم المدرسي» 
ويمكنٌ تلخيصٌ الفروق بين حالات صعوبات التعلمء وحالات بطء التعلم ف النقاط التالية: 
1 تمل حالات صعوبات التعلم فة من فثات التربية الخاصة. تبدو مظاهرُها في 
صعوبات القراءة والكتابة والحساب والتهجئة. في حین تمل حالات بطء التعلم تدنياً 
في التحصيل الأكاديميٌ بشكلِ عام و تحدید. ٣‏ 1 
2. ترج حالات صعوبات التعلم إلى عوامل ورائیة وبيئية. وغالباً ما تكونُ وراثيدٌ. في 
حین ترچ حالات بطء ۽ التعلم إلى عوامل تتعلق بتدني القدرة العقلية. 
3. تمش حالاثُ صعوبات التعلم مستوى الأداء الوظيفي العقلي الذي يتراوح ما بين نسبة 
ذکام خمس وٹمانین فما ضوق؛ ويعني ذلك صعوية تفسير حالاتٍ صمويات التعلم 
لأسباب تعلق بتدني القدرة العقلية أو لأسباب تعلق بإعاقات سمعية أو 


بصرية (الخصاونة 2009). 
۶ 


القصل الأول 35 
صعوبات التعلم النمائية لدى أطفال مرحلة ما قبل المدرسة 

بتغیرٌ مفهوم صمویات التعلم ومكوناتشها في كل مرحلة تعليمية من سن ما قبل المدرسة 

حتى المرحلة الثانوية. وفي المدرسة الابتدائية يصبح المصطلحٌ مرادفاً للصعوبة في اكتساب 

المهارات الأكاديمية الأساسية 2 كالقراءة. والكتابة. والحساب» کما ان المؤشرات التي یمكنْ ن 
تكونّ منبئات بصعوبات التعلم في المدرسة الابتدائية هي فاا الطفل من اضطرابات في 
تسمية الحروف الأبجدية. وتسمية الصور. وفهم المفردات والجملء ٠‏ ونس الرسوم واتباع 
التعليمات. والتمييز الصوتي والتعامل مع الأرقام. وبطء معدل التعلم» وصوبات التعلم 
ر آي نوع من أنواع الإعاقة الحسية والحركية والاضطرابات الانقعالية. آو 

نقص الفرصٍ لمناسبة للتعلم. 

تحدثث في المرحلة الما ثية التي تبداً في سن الرابعة. سن دخول الروضة. تطورات كثيرة 
جداً وخطواتٌ كبيرة على طريق النضج في أبعاد الشخصية المختافة فطفلٌ هذه المرحلة 
يمتلك قدرةٌ فائقة على التعليم بمساعدة الكثير من آليات التملم التي امتلكها عبر حیاته 
السابقة والتي تمكنة بصورة أساسية من اكتساب خبرات جديدة ومعارفً واسعة والاحتفاظ 
بهاء وفي الروضة تبدأ اة ناء القدرات وتكوينها لدى الطفل الكبيرء لتكون هذه القدرات 
من الآنَّ فصاعداً السبيل الوحيد الذي ينفدًٌ من خلال إلى مكامن المعرفة أو يكتسبُّها بشعور 
واع معتمداً على ذاتهء يتقف تحقيق هذا الهدف التعليميٌ بصورة رئيسة على ما يطرحةً 
مربي من مهمات رواج بار على الطفل ونس نتوق مغد وقت ,صبکر ن يقدّم الطفل 
إنجازاح عديدة. فهو عليه أن يتعلمَ الكثيرَ » ويريدٌ أن يكتسب معلومات واسعة وخبرا ت کثیرة. 
ونحنُ نفرح كثيراً عندما يبدا خطواته الأولى في التعلمء ونسعدٌ عندما ينطق الكلمات الآولى. 
ونفخرٌ به أماٌ الآخرين. ويذلك تتدخلٌ توقعات الإنجاز مبکراً في وعي الطفل؛ ويسعى إلى 
تحقيقهاء فينج أحياناً ويخفق أحياناً أخرى . 


ويعتقد الكثيرٌ من الأفراد بان صعوبات التعلم هي مشكلة تواجة الأطفال في سن القبول 
بامدرسةء ويترددونّ في إطلاق صعوبات التعلم على الطفل الذي لم يلتحق بامدرسة, وهناف 
آخرون بمن فيهم ”صامويل كيرك'(۲ا) يعتقدونٌ بان امصطلح ملائمٌ للأطفال في مرحلة 
ما قبل المدرسةء ويمكنٌ استخدامٌ مصطلع صعوبات التعلم النمائية, فيما يتعلقٌ بالأطفال 
الذين لم يلتحقوا بالمدرسة, والذين لديهم مشكلة في الإدراك الحسي؛ ومشاكل التوجيه 
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المكاني واضطراب اللفة. أو صعويات أخرى مرتبطة بالنمرّ ويزدادٌ نمط الاخفاق عمقاً مح 
مرور الوقت, فتواریځ حالات الأطقال الذينَ يعانون من مشكلات أساسية یر ایضاحان, 
مبكرة حول احتياجاتهم لساعداتٍ خاصة. مثلٌ هذه الاحتياجات عادةٌ ما يتم م تجاهلها آويتة 
تلقیها دون اهتمام کاملس, حتی تصلَ إلى مرحلا الأزمةء هنا تبح م المشكلة حادةٌ ویكونُ 
الأملٌ في العلاج لیس کبیراً. فالطفلٌ یموزةٌ توقعات النجاح ويفقد التحفيز ويتراجع عن 
التحصيل العلميٌ ويمّنی بمزيد من الاخفاق. وتتضمنٌ النتائجٌ بعيدة المدى تكاليفً باهظة على 
امجتمع بالنسبة للخدمات المطلوبة (من تعليم خاص ورفاهية, وإصلاح) وفقدان الإنتاجية 
بالنسبة ت للأطفال (الطحان. 2007). 


«سص الثاتي 


صعوبات التعلم الخاصة بالانتباه 


بعد قراءة هذا الفصل يستطييع الطالب آن : 


1. يعرف مفهومٌ الانتباه. 

2. يُميزَ بين أنواع الانتباء . 

3. يدرت أسبابَ ضعف الانتبام الملصحوب بالنشاط الزائدٍ . 

4. يحدد معابيرَ تشخيص اضطراب ضعف الانتبام المصحوب بالنشاط الزائ . 


5. يُحدة التطبيقات التريوية في الفرهة الصفية التي تجعلٌ المعلمَ قادرا على جذب انتبام 
الأطفال. 
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تعري ف اضطراب ضعف الانتبام اللصحوب بالنشاط الزائد 
Attention Deficit Hyperactivity Disorder Definition‏ 

تعددت وتنوعت التعريفاتٌ الخاصة باضطراب ضعف الانتبام اللصحوب بالنشاط الزائد 
تبعاً للاتجاهات والنظريات التي بحشت في الأسباب والخصائص ومعايير التشخيصٍ 
الخاصة في هذا الاضطراب فالبعضٌ يصفُ الاضطراب على أنه اضطراب مزمنٌ ذو اساس 
عصبي - سلوکي» » وذلك بناءٌ على الكثير من الدراسات التي أجریٹ على الأفراد الذي 
يعانونٌ من هذا الاضطراب. 

يمير الباحثونَ بين نوعين من اضطراب نقص الانتبام : 

(1) اضطراب نقص الانتباء الملصحوب بالنشاط الزائد. 

(2) واضطراب نقص الانتباه غير المصحوب بالنشاط الزائد. 

في عام سبع وثماتين وتسعمائة وألفء أصبح يطلق على النوعين اسما واحداً هو 
اضطرابٌ نقص الانتباه الصحوب بائنشاط ,الزائ کما ورد في 'الدليل التشخيصي 
رالإحصاة ثي للاضطرابات العقلية" الطبعة الثالثة. المنقحة ية الطب النقت الآمريكية). 

صنف باركلي (1998 ,رعلعة8) الأطفال الذينْ يمانونَّ من اضطراب ضعف الانتباه 
الملصحوب بالنشاط الزائد بأنهم يتجلون في ثلاثة معابير تشخيصية في هذا الاضطراب 
متمظة في: ضعف الانتباه والنشاط الزائد. والاندفاعية,ء وأنهم يظهرونْ خصائصَ نمائيةً 
في مراحلٌ مبكرة لا تناسبً عمرّهم الزمنيٌ ومستواهم النمائي» وتؤثرٌ على قدرتهم على 
الانتباه وعلى اوم الحركي» وضبط السلوك الاندفاعي لديهم وفقاً للمعايير الاجتماعية. 
ولا تمودٌ أسبابً هذا الاضطراب إلى أسباب حسية او لغوية أو إلى الإعاقة الحركية أو 
الاضطرابات الانفعالية الشديدة : 

أما دیلز (2001 ,ال1 فقد عرف اضطرابَ ضعف الانتبام اللصحوب بالنشاط الزائ 
بأنه مجموعة من الخصائص التي ترذ تشي إلى صف الاتقا والنش اط الزائدء وتتميرٌ بأنها 
تظهر في أكثْرَ من موقضف؛ وفي آكثر من وضع اجتماعي؛ وتتصفً بالاستمراريق وتتعارضٌُ مع 
المواقف الاجتماعية الأخرى التي نمر بها الطفل i.‏ الأكاديمية الأمريكية لطب الأطفال 
.)American Academy of Pediatrics, 2000)‏ قد وضعت ت ترقا يتضمنُ ثلاثة 3 أعرا اض رئيسةء 
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واشترطت توافرَها في الأطفال الذينٌ يعانونَ من اضطراب ضعف الانتباه الملصحوب 
بالنشاط الزائد متمثةً في نعف الانتباه» والنشاط الحركٌ الزائد والاندفاعية. كما 
أشارت إلى أن هذا الاضطراب من أكثر الاضطرابات السلوكية - المصبية شيوعاً في 
الطفولةء وقد يعاني الأطفالٌ من مشکلات في بناء علاقات اجتماعية ناجحة مع أفراد 
الأسرة والزملاء في المدرسة. إضافة إلى تدنْ في مفهوم الذاتٍ وقصور في التحصيل 
الأكاديميٌ .أما المعهدٌ الوطنيٌ للصحة النفسية (2003 (National Institute of Mental 1٤۵1٤1,‏ فق 
عرف اضطرابَ ضعف الانتبامٍ الملصحوب بالنشاط الزائ بمجموعة من الخصائص,. هي 
تة في الاحتفاظ بامعلومات, والشعور با ملل بعد بضع دقائق من القيام بالمهمة. وضعفً 
الانتباه. وعدم إبداء رغبة في تعلم المهمات الجديدة وعدم القدرة على أداء الواجباتِ 
الدرسية وغالباً ما ينسى من يعاني منه ملاحظاتهم وكتجهم في المدرسة والبيت إضافة إلى 
أن آداءَهم في الواجبات المدرسية يتصف بكثرة الأخطاء. 


آنواع Attention Types oli!‏ 
يمك التمييڑ بين ثلاثة أنواع من الانتباهِ هي : 
1- الانتباة القسري أو الإجباري : 


هنا ترظن ارات نها على حواسً الفرد بسبب شدتها فينتبة لها مجبراء ومن 
الأمشة على المثيرات التي تفرض نفسَها قسراً : الروائح النقادة الارتفاعٌ أو الانخقاض 
الشديد في درجات الحرارة أو الالام المختافة آو الأصوات العالية جا وغيرها . 

2-الانتباة الإرادي : 

هنا يمتلك الفردً حرية الاختيار فيما إذا كان يريد الاتتباة أو عدم الانتباهء مث الانتباه 
للمدرس أثاءَ الشرح . 

3-الانتباه التلقائي : 

ينتبة الفردٌ د للمثيراتٍ بسبب درجة تشويقها أو جاذبيتها ولأنَ المثيرات تفرضٌ نفسَها 
إيجابياً قان الانتباة التاقاء ئيّ هو أفضل آنواع الانتبام للتعلم ومن الأمظة على الانتبام التلقاتي 
تركيز الأطفال عند مشاهدة برا مچ الرسوم المتحركة أو عند استماعهم لعلمة الروضة وهي 
تحكي لهم قصة مشوفة. 
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نسبة انتشار اضطراب ضعف الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد 
Prevalence of Attention Deficit Hyperactivity Disorder‏ 


يظهرٌ اضطرابُ ضعف الانتباه الصحوب بالنشاط الزائد في جميع أنحاءِ العالم وضي 
جمين الطبعا الاجتماغيا والثقافية دون استشاءُ ولكنٌ الدراسات الإحصائية التي توفرُ 
تا فة ية وة عن مدی انتشاره قد تکاد تون ليله في كل من الولايات 
المتحدة الأمريكية. وبریطانیا ونادرةٌ في الوطن العريي؛ ففي أمريكا أشارت الخمية 
الأمريكية للطب النفسي إلى أن تة انتشاره تتراوح ما بينٌ (3%-5%) الأطفال الذينَ هم 
بعمر المدرسة وهذه النسبة لا تت تتضمنُ أطفال ریاضٍ الأطفال ولا المراهقَينٌ والبالغين. ووصل 
تقدیر الدراسات الإحصائية لهذه النسبة إلى حوالي (20%) من مجموع أطفال المدارس 
الأمريكية )2012 (Chu, 2003; Fowler, 2002; Lerner,‏ . ّ 


وفي الدراسة الواردة عند سيسالم (2001) التي أجراها ولريشٌ (1996 ,1ءء اه ۷) 
للتعرف على النسبة المئوية للأطفال الذينَ يعانونَ من ضعف الانتباء فقط, والنسبة المثوية 
للأطفال الذي يمانونٌ من النشاط الزائد فقط والنسبة الثويةٌ للأطقال الذين يعانونّ من 
ضعف الانتبام المصحوب بالنشاط الزائد معاً في المدارس بولاية تينسي الأمريكية 
»)rennes58¢(‏ فوجدتٌ على التوالي: (4.7%) ضعف الانتبا (34%) نشاطاً زائداً. و(44%) 
طن انتبام ونشاطاً حرکياً زائداً . كما أجرى بمجراثلّ (1995 ,61٣۲ع )86٠”‏ الواردة عند 
سيسالم (2001) دراسةً مشابهة في آلمانيا وحصل على النتائج التالية: (9%) ضعف اتتباه 
(39%) نشاط زائ (4.8%) ضعف انتبام ونشاطاً حركياً زائدأ وقد استخدمت كلقا 
الدراستين المعاييرّ التي وضعتها الجمعية الأمريكية تلطب النفسئ (4۶4) التي جاءت في 
دليل التشخيمص الإحصاثيّ للاضطرابات العقلية الذي صدرَ في عام آريع وسبعين وتسعمائة 
وألف Ll (DSM-1۷-1994)‏ الجتمية الأمريكيةٌ لطب الأطفال في عام آلفين فقد أشارت 
إلى ارتفاع النسبة بحيثُ تصلٌ إلى (3-7%) من أطفال المدارس» وقد لع عدد د الأطفال 
المصابين بهذا الاضطراب في الولايات المتحدة الأمريكية وحدّها ا يقاربٌ من مليوني طفل؛ 
وان نسبة كبيرةٌ منهم غير مشمولة بالخدمات المتخصصة المناسبة لهذا الاضطراب. وال 
نسبة الأشخاص البالغينَ الصابينَ باضطراب ضعف الانتباه املصحوب بالنشاطِ الزائد لا 
تقل عن ( 3%) )2002 ,۴ ). وفي كندا أظهرت نتائج الدراسة التي أجريت في مقاطعة 


42 صعوبات التعلم التمائية 


أنتاریو (0اعه٤٥0)‏ أن معدل الانتشار» هو بين (54 - 14%)» كما أن معدل انتشاره بين 
الذكور يفوق معدل انتشاره بين الإناث. حيث بلغت (9%: 3.3%) (1989 ,اد اهم . 


أما في بريطانيا والدول الأوروبية فقت لوحظ ان تة شیوع ع اضطراب ضعف الانتباد 
الصحوب بالنشاط الزائ خف فعا لشروط ومعايير التشخيصٍ لهذا الاضطراب . فت فتشیر 
الدراسات إلى أن التشخيص في تلك الدول يشترط وجود د الأعراض التلاثة ةمجتمعة 
للحصول على التشخيص, فيشارٌ إلى أَنٌ (1.8%) من أطفال المدارس البريطانية يعانونَ من 
النشاط الزائد. وهم یشکلونَ جزءاً من (5%) من أطفال المدارس الذين يعانونَ من اضطراب 
ضعف الانتبام الصحوب بالنشاط الزائد وهذا لا ينطبق على الشروط والمعايير الأمريكية 
في التشخيص یت هالا تدرط وغو د الأعراض الثلاثة الرئيسة. لذلك فق تصل النسبة 
من (10%-20%) من أطفال المدارس» وفيما يتعلق بالدول العربية فما زالّ هناك قصورٌ 
واضحٌ في الدراسات الإحصائية. وتوافر الجهات المتخصصة لهذا الفرض. إضافة إلى 
انحسار التشخيص في المدن الكبرى. وظة الأدوات التشخيصية المقننة لهذا الاضطراب. 
وعدد الأضراد المؤهلينَ في التشخيص. ففي دراسة قام بها القرعانُ (2006) في جامعة 
الأزهر في مصر على عينة بلغت سبعين وأربعمائة طفل من ثلاث مدارس للاطفالٍ تتراوځٌ 
أغفازهم ب 77 -9( سبع الى تسع سنوات حيتٌ شارت النتاثجٌ إلى أن نسبة الاضطراب 
قد تصلٌ إلى ( 6.2%). وان الاضطراب کان آكثرَ شيوعاً لدى الذكور. 


ما في المملكة العربية السعودية فقد أجرى الحامدٌ دراسة مسحية في كلية الطب في 
جامعة املك فيصل. خي بلغت ية الدراسة سبعاً وثمانين ومئتين والف طالب موزعة عا 
عَشر مدارس للذکور واستخدمٌ فيها الباحثُ مقياس تقييم اضطراب ضعْفٍ الانتبام 
Attention Deficit Disordere Evaluation scale ADDE )‏ (واشارت النتائج أن نة انتشارٍ 
اضطراب ضعف الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد تقد ب (16.7%) ونسبة انتشار ضعف 
الانتباه تقدر (16.5%). فقط ونسبة انتشار النشاط الزائد والاندفاعية تقد (12.6%). وأنٌ 
نة ة المراجعينَ للعيادات النفسية والمصابينَ باضطراب ضعف الانتباه تقدر 12.6% من 


المراجعين (الحامد. 2002) . 
تشیر الدراساتُ إلى ارتفاع معدلات هذا الاضطراب بين الذكور أكثرٌ من الإناث اذ تصلٌ 


النسبة إلى (1-4) لدى أطفال المدارس» ومن (9 -1) لدى المراجمين الذينٌ یترددونٌ على 
العيادات النفسية لعلاج ضعف الانتباه والنشاط الزائد. ويعزى هذا التباينْ في نسبة 
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الانتشار بين الذكور والإناث إلى أن الإناتٌ المصابات بهذا الاضطراب يملق أكثرَ إلى حلام 
اليقظة. ت وعدم الانتباهء ويشعرَنَ بعدم الرضا عن الذاتء وتدني في التحصيل في حين ن 
السلوكات العدوانية والاندفاعية المصحوية بالنشاط الزائد والسلوكات الوجهة ضد الآخرينَ 
تظهرٌ عند الذكور بدرجة كبر من |ڼنٽ Fewell & Deutscher, 2002; Smucker & Hedayat,)‏ 
Gregg, 1995‏ ;2001( 


الظاهرُالأساسية لاضطراب ضعف الانتباه الملصحوب بالتشاط الزائد 


تعددت وتنوعت مظاهرٌ اضطراب ضعف الانتبام الصحوبٍ بائنشاط الزائ المقمثلة في 
ثلائة مظاهر أساسية وهي :ضع الانت باب والنشاط الزائدء والاندفاعية .وهذاما 
أكدة الدليلٌ (التشخيص الإحصائي للاضط رابات المقلية الرابع) المنقح لمام (2000) 
M۷ R200‏ واندراساث والأبحات انسابقة المتعلقة بهذا الاضطرا ابه وشم 5اد 
الاضطراب ليمت إلى مجالات الحياة الأساسية. مثل المنزلء والمدرسةء والعمل. تعر 
المظاهر الساوكية الأساسية لهذا الاضطراب اللبنة الأساسية لتشخيص الحالة من قبل 
الاختصاصيين, والتي يستدلٌ عليها من خلال آنماط السلوك الملاحظ ٠‏ وسترکر في هذا 
الفصل على المظاهر الثلاثة الأساسية التي تتمثل في: 


Inattention oli! ضعف‎ -1 


EE‏ الانتباه من أكثر الخصائص شیوعاً لدی الأطفال ذوي اضطرابٍ ضعف 
الانتباه والنشاط الزائد وهذا لا يعني بأنهم لا ینتبهون على الإطلاق. فالواقع آنهم يحاولون 
الانتباف ولك هناك مؤثرات داخلية وأخرى خارجية تۇدي إلى تة تشتت انتباههم وتشغلّهم عن 
التركيزء فیکونُ من الصعب عليهم الانتباة والإصغاء إلى التعليمات و من أجل إنجاز 
العمل أو الواجب المطلوب متهم » وبالتالي یکونُ الاخفاقٌ في الأداء ء وعدم الانجاز هو النتيجة 
المتوقعةً لعدم الانتباه (سيسالم 2001( . 


يتباین الأطفالٌ الذينَ يظهرونَ مشكلات في الانتباء مع أقرانهم العاديين من العمر 
والجنس نفسيهما في تحديد ما ينتبهونَ إليه؟ وتحديدٍ مدة الانتبام والظروف المناسبة 
للانتبا ء مما يدف العالج إلى معرفة متى لا يتمكنٌ الطفلٌ من الانتباه» وذلك ليتمٌ بناءَ 
البرنامج العلاجي المناسب للطفل» وتبدو مشكلات الانتباه لدى الأطفال الذين يعانون من 
اضطرابً ضعض الانتبام المصحوب بالنشاط الزائ في ثلاثة مجالات رئيسة. وهي: 


44 صعوبات التعلم التمائية 
‌ 
مدة الانتبادم 


يتميرٌ الأطفالٌ ذوو اضطراب ضعت الانتباه الصحوب بالنشاط الزائد بقصر فترة 
الانتباه .Sh0r Attention Sp‏ وعدم الاستمرار بالانتباه لفترة كافية للاستجابة وأداء 


سرعة التشتترٍ 


شتت يتشتث انتباءٌ الطفل لأي مشير يحدث حولَةٌ آو في البيئة المحيطة وان ن كانت المخيراتث 


ا 


صعوية الانتبام بفاعلية 


يهملٌ الطفلٌ الانتباة إنى التفاصيل المهمة في الأشياء من حولهء كما أنه يتصف بعدم 
التنظيم في آدا ء المهمات المطلوية منة (الرويتع. 2002). 

تظهرٌ مشکلاتُ الانتباه لدى الطفل في الجوانب الأكاديمية والاجتماعيةء ويبدو ذلك في 
المظاهر المتمظة في: تجنب المشاركة في النشاطات التي تتطلب جهداً عقلياً » مثل الواجباتٍ 
المدرسية, والانتقال من مهمة دون إكمالها إلى مهمة أخرى, وتكرار الأخطاء في الواجبات 
المدرسية. ويفسرٌ ذلك بعدم المبالاة والإهمال. وكذلك عدم القدرة على تنظيم وقته 
والتخطيط لهامهء وضعف قدرته على ملاحظة اوجه التشابه والاختلاف بين الأشياء 
والانتبام إلى تفاصيلً غير مهمة في أداء المهمات, بالإضافة إلى صعوية القدرة على التحكم 
بمستوى الإثارة وتركيز الانتبامِ السمعي والبصري الضروري للاستجابة والانتباه (,رعااد8 
8 . وقد يُظهرٌ الأطفال مظاهرَ ضعف الانتياه في مواقفَ تحتاجٌ إلى تركيز الانتيام 
وعمليات الإدراك. أو في المواقف الجماعية أو في الواجبات المدرسية والانتباه للمعلم داخلّ 
غرفة الصض وقد تقل حدة هذه المظاهر في مواقت تحطاب تالا فردياً مع الآخرين. أو 
في مواقف تعليمية فرديةء ويظهر بعضلً الأطفال في مواقفِ ترفيهية كمشاهدة التلفاز 
واللعب بألعاب الحاسوب رة 3ة جداً من ضعف الانتباه (2001 ,)وا .)M‏ 


مظاهرٌ ضعف الانتبامِ 


آً- قصور واضحٌ في الانتباه إلى التفاصيل أو ظهورٌ الأخطاء التي تم عن الإهمال فى 
الواجبات المدرسية أو في العمل أو غير ذلك من النشاطات والهامٌ الأخرى. 
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ب - ضع القدرة على الاحتفاظ . 

ج- ضع الإصغاء حينما يتم توجية الكلام إليه مباشرة. 

د- عدم القدرة على تتفيذ التعليمات الصادرة إليهء والاخفاق في إنجاز الواجبات 
المدرسية والأعمال الروتينية. 

ه- ضعضف القدرة على تنظيم المهامٌ والأنشطة. 

و- تجنبٌ الواجبات المدرسية أو الترددٌ في القيام بها. 

ز- فقدانٰ الأشياء الضرورية لأداء مهامّهم وأنشطتهم. مثل: ( الألعاب أو الأقلام والكتب. 
والمتطلبات المدرسيةء والأدوات). ٤‏ 
تشتت الانتبام باي منٻه خارجي عرضي آو جوهري. 

ط- سرعة النسيان من خلال النشاطات اليومية. 

يمكنٌ للمعلم ملاحظة المظاهر السلوكية التالية وضي المواقف الصفية على الطلبة الذينٌ 

يعانونَ من ضعف الاتتباء ٠:‏ 

- الاخفاق في الانتباه للتفاصيلء وكثرة الوقوع في أخطاءَ تنم عن عدم الانتباه. 

- ضع القدرة على الاستماعء ويواجة صعويةٌ في الحفاظ على انتباهه. 

- صعوبةً في متابعة التعليمات. وعدم إنهاء امات المطلوبة منة. 

- تجن المهمات التي تحتاجٌ إلى تركيز الانتباه. 

- ضع القدرة على التنظيم الضروري للقيام بالمهمات والأنشطة. 

- يتشتت بسهولة وينتقلٌ من شاط لآخْرً قبل إنهائو. 

- أحلام اليقظة وضعفُ القدرة على العمل باستقلالية (2012 ,۴۴١٣ء‏ ). 

2- النشاط الÛjأد Hyperactivity‏ 
يعتبرٌ النشاط الحركي الزائدٌ من الخصائص المميزة للأطفال ذوي اضطراب ضعف 
الانتباه» وتظهرٌ في التململ العصبيٌ وعدم البقاء مستقراً على القعد. أو في الجري أو 
التاق المتواصل في مواقف غير مناسبة لهذ الأضمالء أو في إبداء صموبة في اللعب بهدوء 
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ويبدي الطفلٌ نشاطاً حركياً وجسمياً غير هادف ومستمراًء بالإضافة إلى عدم السيطرة 
على سلوکه )2012 (Lerner,‏ . 


ويتباينٌ النشاط الزائد وضقاً لعمر الفرد ولمستواة النمائيٌ ي فقد يظهرٌ في مرحلة مبکرڙ 
من عمر الطفل حتی أن بعض أمهات هؤلاء الأطفال أشرَنَ آل شعورهنٌ بالنشاط الزائد في 
أثناء مرحلة الحمل (سيسالم.2001). قفي مرحلة الطفوية امبكرة يُظهر الأطفال ذوو اضطراب 
ضعف الانتبام الصحوب بالنشاط الزائدر أنشطةٌ حركية زائدة فهم يقفزون فوق الأثاٹ 
ويتسلقونٌ فوقَةء ويواجهونً صعوبة في المشاركة في الانشطة الجماعية في غرفة الصف 
التي تتطابٌ متهم فترة من الجلوس والاستقرار في مقاعدهم مثل الإصغاء إلى قصة تحکی 
لهم. وتجدّهم يندفعون في حركة سريعة داخلّ غرفة الصف وخارجّه (۴۵۴1۵۴,2002). 

وتبدو مدى خطورة هذا النشاط الزائد وتأثيرُةٌ على الطفل في هذه المرحلة عندما يوضع 
الطفلٌ في مواقف تحتاج منهٌ السيطرةٌ على حركاته. فعندما ياتحق هذا | الطفلٌ برياض 
الأطفال حيثٌ يتطلب منه الجلوسٌ في مقعدٍ وغي مکان محدر لفترة زمنية محددق ويْظهرُ 
الطفل اله نه لا يستطيع انجلوس بهدوء أو الاستماع لا يقولهُ المدرسن ويُعزى ذلك إلى النشاط 
الحركي الزائدر لدى هذا الطقل (سيسانم 2001). 


مظاهر النشاط الزائدر 

آ- حركاتٌ جسدية تعبرٌ عن التململ والقلق مثل اللعب باليدين أو تحريك القدمين أو 
التململ في المقعد . Hm‏ 

ب- مغادرة المقعد کک ي أو أماكنَ أخرى في الوقت الذي يستوجبٌ فيه الجلوسٌ على 
المقعد والاستقرار عليه . 

ج- التحرك والجري والتسلق بشكل مبالغ فيه وضي ظروقٍ غير ملائمة . 

د- اكه صعوبز في الاشتراك في الأنشطة. وار اللعب بهدوء. 

ه - الحركة الدائمة والمستمرة . 

و- كثرة الكلام والتحدثٌ بشکل مفرطٍ . 

يبدي الأطفالٌ في سن المدرسة سلوكات مماثلة ولكنْ بمعدلاتٍ آهل في شدتها عن 

الأطفال في المرحلة السابقة. وقتذو هد اوكا في صموية الاستقرار في مقاعدهم 
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ویتەلملون بعصبية من کل شي»؛ ویترکون مکانمم في أثناء ء القيام بالواجبات المدرسية وهم 
يرون في الکلام, ویحدٹون ضوضاءَ تة في آثناء الأنشطة الهادئةء وفي المواقف الصفية 
يمكنٌ للمعلم ملاحظة العديد من أنماط السلوك التي تشيرٌ إلى النشاط الزائدء مثل: 

- تململٌ الطقل في أثناء جلوسه في المقعد. 

- تحريك اليدين أو القدمين بعصبية أثناءَ الجلوس. 

- ترك المقعد بشكل متكرر. 

- يفرط في الركض حول الأشياء. 

- يفرط في الكلام ويقاطع الآخرينَ في آثناء الكلام. 

- يجيب عن السؤال قبل أن ينهية المعلم )2012 (Lerner,‏ . 

3- الîندlaعıcة Impulsivity‏ 
نرف الاندفاعية على أنها عدم التروي في الاستجابة في المواقف المختلفة, وتتمثلّ 
الاندفاعية في الصعوبة في إرجاء الاستجابة. وانتسرع في الإجابة قبل أن يكتمل السؤالء 
والمقاطعة لحديث الآخرينَ أ و التطقل عليهم باستمرار إلى حدٌ إحداث مشكلات في المواقفٍ 
الاجتماعية او الأكاديميةء ويصدرٌ عن الأطفال المضابين بهذا الاضطراب سلوکات علی نحو 


غير مناسب وفي غير موضعهاء ويخفقونَ في الاصغاء إلى التعليمات والتوجيهات» وییدآون 
محادثات قي أوقات غير مناسبةء وينتزعون الأشياءَ من الآخرين (2000 ,٣ء!8).‏ 


مظاهرُالاندفامية 
- التسرع بالإجابة قبل أن يكتملٌ توجية السؤال إليه. 
صخو ف انتظار الدور لشيء معين . 
مقاظعة الآخرينَ أو إقحامٌ أنفسهم» مل التدخل في محادثات جارية أو غي العاب 


وقد تؤدي الاندفاعية إلى القيام بسلوكات تنطوي على احتمالات منٌ الخطر دونَ اعتبار 
تانج المحتملة. ويتصفونَ بالتهور وعدم التفكير والعنفء وقد يبدي المحيطونَ بهم شكوي 
مستمرة من نهم لا يستطيصون انتواصل بالكلام . لأن هؤلاء الأطفال من ذوي هذا 
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الاضطراب يتحدونْ الآخرينَ باستمرار ویشکلِ مفرطء ويتصرفونْ باندفاعية زوتهورء وهم لا 
يهتمون ن¿ بمشاعر الآخرين أو بنتائج ج الوك وغیر مبالیين في المعابير الاجتماعية وفي 
المواقف الصفية ةيمكل للمعلم ملاحظةٌ أنماط السلوك التالية التي تشيرٌ إلى الاندفاعية : 
ب تكراٌ مقاطمة الطفل للمملم في أثناء الشرح؛ فهو يسال ويجيبٌ دون آن يُسمح له 
بذلك» وغالباً ما تكن أسئلتة وإجاباتة غير متعلقة بالسؤال الذي طرحَة المعلمٌ . 
- يجيب قبل أن يسم إلى التمليمات التي يلقيها المعلمٌ ؛ لهذا فهو يقعٌ في الكثير من 
الاخطاء بسبب تسرعه في الإجابة ويدون تفكيرء ولا ينتظرٌ دور خاصة في أثاء 
اللعب (الرويتعء 2002 وسيسالم» 2001). 
وتتضح المظاهرٌ السلوكية غالباً في سياقات متعددة تشملٌ لمنزل والمدرسة والعمل 
والمواقف الاجتماعية ومن غير المعتاد آن يبدي الطفلٌ المستوى نفستَة من الاضطراب في كل 
هذه المجالات آو داخل لمجال نقفسه ء هي کل الأوقات وتزداد المظاهرٌ سوا ب ملحوظٍ 
في المواقف التي تتطلبُ انتباهاً متواصلاً أو جهداً عقلياً أو التي تفتقد إلى التشويق 
والحداثة ثة. مثلٌ (الإصغاء إلى المعلم في أثاء الدرسء أو الاصغاء إلى مواد تستغرق وقاً 
طویلاً و العمل على وتيرة ق واحدة آو لهام والنشاطات المتكررة . 
الخصائص والسمات الأساسية لاضطراب ضعف الاتتباه اللصحوب بالنشاط الزائد 
يعاني الأطفالٌ المصابون باضطراب ضعف الانتباه الملصحوب بالنشاط الزائد من 
مجموعة سلوکات يُستدَلٌ عليها من خلال أنماط السلوك الملاحظء فبالإضافة إلى المظاهر 
الأساسية التي يعاني منها هؤلاءِ الأطفال من ضعف الانتبام المصحوب بالنشاط الزائ 
والاندفاعية. فإنهم يتصفون بمجموعة من الخصائص والقدرات التي تختلف من حالة إلى 
أخرى تبعاً للعمر وتفاوت القدرات الإدراكية والتطور اللفوي وحدة الاضطراب ونوعه» ومن 
أبرز هذه الخصائص مايلي: 


اولا: الخصائص المعرفية 
يشير باركلي (1998 ,وءاعاع8) إلى أن الأطفالٌ المصابينَ بهذا الاضطراب متأخرون في 


قدراتهم العقلية مقارنةً مع الأطفال العاديين من سبع درجات إلى خمس عشرة درجةً على 
اختبار الذكاء. وان أداءَ الأطفال على اختبار (وكسلر) للذكاء اللفظي قل من آداء الأطفال 
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العاديينّ على الاختبار نفسهء وأشار إلى أنه لا توجد فروقٌ ذاث دلالة احصائية بين 
الجنسين على الاختبار نفسهء ويشارٌ إلى آن الفروق في الذكاء قد تعودٌ إلى ظروف يق 
الاختبارات ونمط استجابات الأطفال التي تتصف تتصف بعدم الانتبام المصحوب بالنشاط الزائ 
والاندفاعية اة اذا علمنا أن هذه ه الاختبارات قد ب بنیت ت على الأطفال العاديين. و يرى 
فرازلر و ديمري ویونجستروم )2004 Î (Frazler, Demaree & Youngstrom,‏ الأطقال المصابين 
باضطراب ضعف الانتباء المصحوب بالنشاط الزائدٍ يكونُ ذكاؤهم حول المعدل الطبيعي 
للذكاء 1 
ثانياًالخصائ ص الأكاديمية 

يتصف هؤلاء الأطفالٌ بتدني مستوى التحصيل الأكاديميٌ لديهم» كما أنهم يعاتونٌ من 
صمويات في آداء الواجبات المدرسية وعدم القدرة على استدعاء وتذكر المعلومات, 
واتخفاضٍ في دافعیتهم للتعلم تاره مع آقراتهم العاديين. كما أنهم يعانون من تأخر في 
الهارات الأكاديمية. كالقرإءة والتهجئة والحساب مقارنة مع نظرائهم من الأطفال العاديين 
في الرحلة العمرية نفسيها. 


ٍ 
ثائثا:؛لخصائص اللغوية 


بتمیز الأطفالٌ ذوو اضطراب ضعف الانتباء الملصحوب بالنشاط الزائد بأنهم يتكلمونَ 
باستمرار وبشکلٍ مفرط وضي مواقف غير متاسبة؛ كما أنهم بیدآون محادثات في اوقات غير 
مناسبة. رُلکتهم عندما يواجهونٌ مواقف تتطابُ الدقة والتنظيمَ والاستجابة بشکل مناسب» 
فإنهم یقلون في ااام ولا يستطیعونَ التعبير عن آفكارهم بشکل ملحوظر ویوشح بارکلي 
Î (Barkley, 1998)‏ ھۇلاء الأطفال لديهم مشکلات في اللغة التعبيرية وعيوب نطفية 
ومشکلات في ترابط الكلام وترتيب الجملء كما آنهم يعسانون من مشكلات في اللغة 
الاستقبالية . TT‏ 


ر ٍ 
رابعا:الخصائص الاجتماعية 


يتمرضٌ هؤلاء الأطفالٌ إلى الرفض والنفور من قبل الآخرين. ويبدو أن أقرانّهم لا يرغبونَ 
في التعامل معهم وإقامة علاقة صداقة معهم ويعود ذلك إلى سلوكهم غير المناسب مح 
الأطفال الآخرين ويعاني الطفلٌ من هؤلاء من النزاعات الأسرية والصعوبات في بيثته 


50 سات ام اتتماذية 


المدرسية مع المعلمينَ والطلاب» ويتصف انه أقَلُ شعبية مقارنة مع نظرائه من المرحلة 
العمرية .(Arcia & Connors, 1998) lagi‏ 


خامساً:الخصائص السلوكية الانفعالية 


يماني الأطفال من الإحباط والعناد والتغيير السريع في امزاج ودن في مفهوم الذات 
والثقة بالنفس» وعدم تحمل المسؤوليةء ومقاومة التغيير كما آنه تَظَهرٌ سلوكاتٌ عدوانية في 

تفاعله مع الآخرين» وتشيرٌ الدراسات إلى أن السلوك العدواني ناتج عن تراكم خبرات عدم 
النجاح. والتجاهل والخبرات السلبية التي مر بهاء وهو سريعٌ الفضب (ادروتيع ,لد اء رأء”ء)) 
1993,2002 
سادساً:الخصاثص الجسمية والحركية 

تشيرٌ الدراسات الحديثة إلى بعض المظاهر الجسمية التي تم التعرف عليها لدى عددرٍ 
من ن الأطفال ذوي اضطراب ضعقِ الانتباء م الملصحوب بالنشاط الزائدء وهي: ارتفا طفيتةً 
في أعلى باطن القم» انحرافٌ حجم العين عن الحجم الطبيعيء وتدني الأذنين قليلاً للأسقل» 
تجعدً غير طبيعيٌ في راحة اليد (1998,٠4١ء۷).‏ ومن الجدير ذكرّه أن هذه الخصائصن 
الجسدية لا تتوافرٌ عند جميع الأطفال الذين يعانون من ضعف النتباء والنشاط الزائد, وقد 
يتعرض هۇلاءِ الأطفالٌ إلى حوادث وإصاباتٍ عديدة نتيجة عدم تقديرهم للخطر كالسقوط 
من الأعلى وإصابتهم بالكسور. وتمرضهم للأمراض النفسية والمصبية ويعاني الأطفال 
المصابونْ بهذا الاضطراب ا ضعف في التناسق والتآزر الحركي» ويظهرٌ ذلك في آداء 
الأعمال التي تتطلب مهارا ات حر كية دقيقة. مثل الكتابة والرسم (2001 ,و سء . 


تطور ضعف الاتتباه اللصحوب بالنشاط الزائد في مراحل العم ر اللختافة 
- في مراحل العمر الأولى يمك ملاحظة النشاط الحركيّ المتزايدٍ للأطفال الذِينَ 
يعانونٌ من اضطراب ضعف الانتباءٍ المصحوب بالنشاط الحركيٌ الزائ من خلال 
عدد من اللظاهرء فهم يبدأون بالجري بمجرد أن يتعلموا المشي. كما تلاحظ الأسرة 
حبهم المتزايد لتسلق الأشياء في المنزل وخارجه؛ والاندفاع في الطرقات المزدحمة 
بالسيارات» وكانٌ حاجتهم للحركة تقودهم لذئك. وعندما يضطرونَ للبقاء ثابتينّ في 
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آماكنهم فإنهم غالباً يكافحونٌ من أجل الخروج من مثل هذا الموقف, وذلك بتحريك 
أقدامهم ومحاولتهم المتكررة للهروب من الموقف الذي وضمُّوا فيه (الخشرمي.2004) . 

- في مرحلة رياض الأطفال يعرف هؤلاء الأطفالٌ من خلال ضعف مقدرتهم على 
الاستمرار لفترة طويلة في أنشطة 2 اللعب المختلفة (الخشرمي 2004). ويتصف الأطفال 
بالمزاجية وسرعة 3 القضب. وتصلب الرآيً وعدم الإنضيع للأوامرء إضافة ! إلى قصر 
فترة الانتبام ,. ویوصف کلام الأطفال في هذه المرحلة بآنه غير مترابط ولا يتناس مع 
عمرم الزمني» إضافةٌ إلى عدم القدرة على التكيف مع أقرانهء ويظهرٌ سلوكات عدائية 
مع الآخرين. : 

- في المرحلة الابتدائية تتزايد مسؤولية الطفل لتركيز الانتبام داخل الصف فتظهر 
مشکلاث الانتياء بشكل واضح؛ ويتعرض الطفلٌ لمات دراسية متعددة تتطلب منةُ 
الانتباة لفترة طويلة ص لوقت وتستدعي منهٌ القيامّ بجهود معينة لإتمام تلك اهام 
فھم یواجھونٌ صعوبةً في بعض أو معظم مهام التي تتطلبٌ نجاحاً أكأديمياً لبدء 
وإتمام المهام كما أن القيامّ بالتحویلٍ أو الانتقال من مهمة ة لآخرى يشكلٌ عبئاً آخرَّ 
بالنسبة لهم» وكذلك التعاملٌ مع الآخرين واتباعٌ التعليمات وإنجاز أعمال دقيقة قيقة 
تتطلببٌ منهم عملا منظماً أو القيامٌ بآداء مهام تستدعي أكثرَ من خطوة تاو 
مرحلة (الخشرمي 2004). 

- في المرحلة المتوسطة والمرحلة الثانوية عندما يتحول الأطفال الذين يمانون من 
اضطراب ضعف الانتباه الصحوب بالنشاط الزائد إلى مرحلة المراهقة, فإنهم 
ينزعونْ إلى الاستقرار تدریجیاً ولا يعودونَ إلى إظهار آنماطٍ ورور من النشاط 
الحركي . لكنهم قد يصبحوا قلقین. قليلي الراحةء وقد تشب دراه التعليمية 
المحدودةٌ مشكلات أكاديمية. كما أن تدني اكتسابهم المهارات الاجتماعية قد يقوذ إلى 
إخفاق كبير في علاقاتهم الاجتماعية. 

- في مرحلة الرشد تشيرٌ الدراساث إلى أن واحداً من ثلاثة من الراشدين يعانون من 
اضطراب ضعف الانتباه الملصحوب بالنشاط الزائد تتلاشى لديهم المشكلة ولا تود 
الأعراض للظهور. كما قد تنخفضر الأعراطرٌ لدى البعض أو قد تتفاقَم عند البعض 
الآخر. فكثيرً منهم يواجهونٌ مشكلات تظهرٌ بسبب عدم القدرة على متابعة حديث 
الآخرينَ ونسيان الواجبات أو التقارير المطلوبة. وعدم القدرة على التنظيم آو الرغبة 
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في التسويق المفرط أو المغامرة في الأموالء أو تفيير الوظيفة المتكررة؛ وقد يشعرون 
بالاکتئاب والقاق وعدم الرضى عن الذات . كما أنهم قد يفشلونَ في إقامة علاقاتِ 
ناجحةمع الزملاء والآخرين. ويواجهون مشكلات على مستوى الحياة الزوجية 
كالشجار والطلاق وغيرها. وبالتالي فهم بحاجة لأساليبً علاجية كغيرهم من 
الأشخاص المصابينَ بهذا الاضطراب» لكي يتغيرّ مجرى حياتهم بشكل إيجابيٌ (وصه۷ 
Toone, 2000‏ &. 1 : 


أسباب اضطراب ضعف الانتباه اللصحوب بالiشاط‏ الjاأفد Attention Deficit Hyper-‏ 


activity Disorder Causes 


آشارت الأبحات والدراسات التي اخرزي إلى أسبابٍ متعددة ر ومتنوعر 2 لاضطراب ضعفٍ 
الانتبام الملصحوب بالنشاط الزائد. فق أظهرت دراسات متعددةٌ حول الأسباب الجينية 
والوراثية والبيولوجية والعصبية والعوامل البيئية أثاءُ فترة الحمل والولادة وشا ها 
وأشارت إلى وجود أسباب وراثية وأسباب مرتبطة بالجهاز العصبيٌ وأسباب عصبية كيميائية 
تو إضظرات جف ادتبا اللصحوب بالنشاط الزائ" 1 


, 
Genetics Causes ةıثiرولا‎ - الأسباب الجينية‎ -1 


لقد أثبتت بض الدراسات الحديثة إلى أن هناك علاقة بين العوامل الجينية واضطراب 
ضعف الاتتباء المصحوب بالنشاط الزائد لحالات معينة فقطء ولا تنطبق على حالات ب أخری۔ 
لذلكف ل کن شي يها إضافة إلى عدم توافر دراسات كافية تۇك على نتائج حالاتٍ 
الاختلال الكروموسوميٌ تعممً على عينات واسعة لهذا الاضطراب. فقد أشارً كل من أرنولدُ 
وتن )195 Arnold & Jensen,‏ إلى أن بعض حالات ضمف الانتبام املصحوب بالنشاطٍ 
الزائد ناتجةٌ عن قصور في الجينات فيما a‏ _ الهش 
٠ „(Fragile X Syndrome)‏ وضي دراسات آخری HE‏ على التوائم المتطابقة 
(ءاMony0)‏ والتوائم غير المتطابقة (ءناهعر2ا۳) والتي يوكدٌ فيها كل من ليفي وهاي 
وبين )2006 (Levy, Hay & Bennett,‏ على آهمية الوراثة في انتشار اضطراب ضعب الانتبام 
الصحوب بالنشاط الزائد وتوصلت نتاقج هذه الدراسة إلى أن تسعين بالشة من التوائم 
المتطابقة إذا ظهرَ هذا الاضطرابُ لدی أحدهم ظهرّ ندی الآخر. ويشيرٌ ذلك إلى أنه وة 
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أكثرٌ من جين مسؤول عن انتشار هذا الاضطراب في هذه الحالات . وفيما يتمق في نسبة 
انتشار هذا الأضطراب بين التوائم المتطابقة زوغير المتطابقةء فقد وجد جودمان وستيفنشون 
Godman & Stevenson, 1989)‏ ) ني الدراسة التي أجريت على عينة كبيرة من التوائم لمتطابقة 
وغير المتطابقة بلغت خمسمائة وسبعین طفلا بعمر (13) الثالشة E‏ 
اعراض هذا الاضطراب قد تصلٌ إلى خمسين بالمئة لدى التوائم المتطابقة. بینما تنخفضُ 
في التوائم غير المتطابقة لتصل إلى ثلاثين بالمئة من أفراد المينة Sherman, Iacono & Me)‏ 
(Cue, 1997‏ 


وتشير الدراسات أيضاً ان عشرين بامئة من الأطفال ذوي ضعف الانتبام المصحوب 
بالنشاط الزائد الذي اريت عليهمٌ هذه الدراسات كان آباؤهم وأمهاتهم يعانون من هذا 
الاضطراب في أثاء مرحلة طفولتهم. وآن مثل هؤلاء الآباء والأمهات يعانون من مشكلاتٍ 
نفسية كانقلق والاكتئاب بالإضافة إلى إدمانهم على المشرويات الكحوئية (٣0ه؟‏ ,نا۸۲ 


Field & McGuffin, 2002)‏ . 
2-الأسباب الaحصبية (Neurological causes)‏ 
قشي الدراسات والأبحاث إلى خصائص تشريحية للدماغ ويناء الدماغ وأثره على 
اضطراب ضعف الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد, وكذلك إلى الخصائص الوظيفية 
للدماغء وسنتطرق وإلى الخصائص البنائية للدماغ والخصائص الوظيفية له. 
الخصائص البنائية لدماغ الأطفال ذوي اضطراب ضعف الانتباه الملصحوب بالنشاط الزائد 
أشارت نائج الدراسات التي آخرت على حجم الدماغ لدى الأطفال المصابينَ باضطراب 
ضعف الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد بان حجم الدماغ لهؤلاءِ الأطفال أل بنسبة خمسة 
بالمائة مقازنة مع الأطفال غير المصابين بالاضطراب» وآكدّ الممهد الوطنيّ للصحة المقلية 
على اَن حجم الدماغ لدى الأطفال ذوي اضطراب ضعف الانتباء المصحوب بالنشاط الزائدر 
َف من حجم ف الأطفال العاديين بنسبة 9 )2002 (Castellanos & Tannock,‏ . وان 
منطقة النواة المذيلة ) (Caudate Nucleus‏ اة عن التناسق في الدع أ في حجمها 


من الحجم الطبيعي لدى الأطفال الذينٌ يعانونٌ من اضطراب ضعف الانتبام الصحوب 
بالنشاط الزائد. وان النشاط العصبي في نصف الدماغ الايمن لدى الذكور المصابينٌ بهذا 
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الاضطراب اقل بنسبة (5.2%) من آقرانهم العاديين )2004 (Faraone, Biederman,‏ ووج ن 
القشرة ة الأمامية laaliغ {Prefrontal Cortex)‏ المسؤولة عن تتظيم الاستجابات ت تعمل بكفاءة 
اقل عند الأطفال الذينٌ يعانون من اضطراب ضعف الانتباه الصحوب بالنشاط الزائ 
مقار نةمع نظراتهم العاديينْ )1993, (Barkley, 1998 ; Kennedy‏ . كما أشار ت نتائمٌ الدراسات 
بان حجم م الجسم الجاسي (0۸ءالھ٣‏ usمءه))‏ في الماع أقَلٌ لدی الأطفال الذينُ يعانونْ من 
اضطراب ضعف الانتبام اللصحوب بالنشاط الزائ فاون مع الأطفال غير المصابينء وكذلك 
وج ان حجم م الخيخ (Cerebellum)‏ الذي يقم في نهاية جذع الدماغء الذي يعمل لی 
إحداث التناسق الحركَي العقليّ حجِمّه أصغرٌ لدى الأطفال الذي پعانون من من اضطراب 
ضعف الانتبار امصحوب بالنشاط زد )2002 (Castellanos & Tannock,‏ .وان ا السائل 
الدماغيٌ لدى الأطفال ذوي اضطراب ضعف الانتبام اللصحوب بالنشاط الزائد أهلٌ من 
نسبتا لدی الأطفال العاديين (سیسانم. 2001) . 
الخصائص الوظيغية لدماغ الأطفال ذوي اضطراب ضعف الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد. 
آشارت الدراسات إلى أن هناك خللاً في وظيغة منطقة الفصن الأماميٌ للدماغء وان 
ما هة من المظاهر المرتبطة بالخلل في هذه المنطقة, كالنشاط الزائ والقهور 
وضعف التركيز, وهذه الظاهرٌ بمجموعها مظاهرٌ اضطراب ضعف الانتباه الصحوب 
بالنشاط الزائد. 
ويشارٌ إلى أن الفصنٌ الأماميٌ في الدماغ مسؤولٌ عن الوظائف المعرفية, كالتنظيم. 
والتسلسل والتحكم الذاتيٌ والتخطيط لانشاطات ومراقبة وضبط الاستجابات والذاكرة 
ومرکز الكلام, وعدم التحكم بالانتباه» وان ضع الانتباه لدى الأطفال يعودٌ إلى عدم قدرة 
منطقة الفصنً الأمامئ مي بالتحکم في عملية الانتياب وعدم قدرته على التحكم في الاستجابات 
التي يقوم بها الطفلٌ كالسلوك الحركيّ والاندقاعي (2006 .)Br ow”,‏ 


وأکدت روکلدجي )2006 Ruckildge,‏ بان تدفق الدم للدماغ في الفص الأمامي من الدماغ 
ذوي اضطراب ضعف الانتباء الملصحوب بالنشاط الزائ أقلٌ من الأطفال العاديسن 
يذ ثرٌ على الأداء الوظيفيْ للدماغ. وتظ هرا ذلك باستخدام بطاريات الاختبارات التي 
تکشف عن الأداء الوظيفي لمنطقة الفصٌ الأماميٌ من الدماغء وكذلك المقاييس المختلفة التي 
تقيسٌ الذكاءَ ومهارات القراءة والذاكرة اللفظيةء بالإضافة إلى تقييم عملية الانتباه ومظاهر 
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الاندفاعيةء وقد أكدت نتائج الدراسات بان القصورَ الوظيفي في آداء مناطق الفص الأمامي 
لاع يؤدي إلى قور معرفي واضحٍ یظهرٌ لدی الأطفال ذوي اضطراب ضعف الانتبام 
اجو ب بالنشاطٍ الزائد Graggs,2006)‏ ج (Miller, Miller, Bloom, Hynd‏ . 


أما النشاط البيوكيميائي ي العصبيٌ ي للأطفال الذين يعانون من اضطراب ضعف الانتبام 
الملصحوب باللشاط الزائدٍ فقَدٌ لوحظ بان هؤلاء الأطفال يعانون من عدم قدرة ا على 
إفراز الكمية اللازمة من المواد الكيمائية, التي تنقلٌ الإشارات المفتبية لوول ة ف 
السيطرة على السلوك الحركي الزائد وسلوك الاندفاعية وضعف الانتباه. ويظهرٌ ذلك 
نتيجة الخلل في بعض الناقلات العصبية الكيمائية كالدوبامين والنورادرينالين. ويعتبر 
الدوبامينٌ {Dopamine)‏ وولا عن تنظيم عملية الانتباه والسيطرة على السلوك غير 
المناسب» بالإضافة إلى إفراز هرمون النورادرينالين, وتأثيرهما على الانتباء الصحوب 
بالنشاط الزائد (1999 Commins,‏ & عeطWins).‏ ولقد آیدتِ الدراساتٌ الحديثة استخدام 
العقاقير المنشطة للانتباء كمقار الريتالين (1«6اهاذ۸) الذي يساعدٌ على زيادة إفراز هرمون 
الدوبامين وهرمون النورادرينالينء اللذين يعملان على السيطرة على السلوك. وأنْ هذا 
التفسيرٌ يدعم استخدام العلاج الذي يتر لن الانتباه اللصحوب بالنشاط الزائد لدى 
الأطفال الذينَ يعانونَ من اضطراب ضعف الاتتباه والنشاط الحركي الزائ :1993 ,رة٠«ء»‏ 


. Winsberg & Commings, 1999: Chu, 2003) 


3-الأسباب البيقةٌ Environmental Causes‏ 
تلعب الخصائصٌ البيئية المحيطة بالأطفال دوراً مهماً في ظهور أعراض اضطراب ضعفٍ 
الانتبام المصحوب بالنشاط الزائد . وتشيرٌ الدراسات إلى ن هناك عواملٌ متعددة تؤثرٌ على 
الطفل وتسبب له هذا الاضطراب . وتشيرٌ الدراسات الحديثة إلى أن اثنين وستين بالمائة من 
الأطفال الذينْ يعانون من آعراض اضطراب ضعف الانتباه المصحوب بالنشاط الزائ 
يعانون من حساسيةٍ تجا بعض الأطعمة التي تحتوي على المواد الحافظة وتؤكدُ اة 
شيرلي (2003,«ه1ءاا8) على أن خمسة بالمئة من الأطفال الذينْ يعانونَ من هذا الاضطراب 
قد تناولوا أطعمة تحتوي على موا كيمائية تؤدي إلى اتطرانات ي السلوك» وأنٌ الحمية 

الغذائية قد تخفضٌ من أعراض اضطراب ضعف الانتبام والنشاط الزائد. 
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4- الأسباب النفسية الأجتماعية Psychosocial Causes‏ 


أظهرت الدراسات الحديثة دور التنشئة الأسرية السليمة وأكدت على حاجة الطفل إلى 
المعاملة الوالدية السليمة التي تتسمٌ بالقبول والدفء العاطفيء وتسبب المعاملة السيئة التي 
يتعرضٌ لها الأطفالً مل الرفض والنبذ والعقاب البدنيٌ وكثرة الأوامر وحبٌ السيطرة 
الإحساسَ بالإحباط الذي يقوذ إلى السلوكات المضطرية كالنشاط الزائد والتهور. وفي 
دراسة استهدفت اختبارً الملاقة بين آسلوب المعاملة الوالدية وتمرض الطفل لاضطراب 
الانتباه اشارت النتائجٌ إلى أن أساليب المعاملة الوالدية السلبية التي يشعر بها الطف 
المتسمة بالرفض والإهمال من قبل والديه تؤدي إلى إصابته باضطراب الانتباهء وتؤكدٌ على 
دعم الأسرة وٹزويدها بالخبر a‏ امناسبة للتعامل مع مشكلات هذا الاضطرا |« Anderson)‏ 


. (Hinshaw & Simmel, 1994 


قياس وتشخيص اضطراب ضعف الانتباه الملصحوب بالنشاط الزائد ؟ه كنوممعةا( 
Attention Deficit Hyperactivity Disorder‏ 
أهداف قياس وتشخيص ضعف الانتبام الملصحوب بالنشاط الزائد: 

يقصد بقياس وتشخيص اضطراب ضع الانتبام الملصحوب بالنشاط الزائدٍ دراسة 
أعراضه وتحديد درجته ضمنْ ن المعايير الملائمة لعمر الطفل من خلال تطبيق مقياس أو أكثرّ 
خاص بهذا الاضطراب EET‏ الفاحص من إصدار حكم على طفل ما وق ازا 
خاصة باضطراب ضعفٍ الانتباه الملصحوب بالنشاط الزائد متفقٍ عليها من المتخصصين أو 


اللجان أو الجمعيات والمنظمات النفسية العالمية بعد تطبیق أداة قياس ملائمة للتعرفٍ علی 
مدی انطباق هذه المعابير وشدتها. 


وقد عرفت الجمعية الأمريكية للطبً النقسيٌ (۸۴۸) اضطراب ضعف الانتباء اللصحوب 
بالنشاط الزائد باه تحديد مدى درجة ضعف الانتباء الصحوب بالنشاطٍ ا 
والاندفاعية التي تظهر على طفل ما من خلال تطبيق مقياسٍ خاص بهذا الاضطراب» يشمل 
المعابير المحددة في الدليل التشيصخ الاحصاك تي للاضطرابات العقلية . كما تشيرٌ 
الدراساث إلى شمولية وتكاملية عملية التشخيص وذلك بدراسة التاريخ الطبيّ للأسرة 
والطفلء ودراسة فترة الحمل والولادة ومراحل الطفولة الأولى؛ وعمل هریر شاملٍ خاص 
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لجميع المعلومات التي تتعلق بالطفل. سلوكه وحالته الصحية وعاداته واهتماماته 
ومهاراته. 


ما التقويم )Evaluation)‏ و يعطي معلومات بأوسع عن الطفل تتعلق بجوانیَ مختلفة 
تفي في التعرف على سلوكاته وأدائهء ويعرفُ التقويم (Evaluation)‏ بأنه اة منظمة 
لجمع المعلومات من أجل اتخاذ القرار المقاسب للطفل من الناحية التعليمية التربوية. وبذلك 
فالتشخيص والتقويم عملیتان مترابطتان تعتمدان 8 بعضهما البعض (الكيلاني والروسان. 2010) 
ويواجة تشخيصٌ اضطراب ضعف الانتباه املصحوب بالنشاط الزائد عدداً من الصعوبات 
لدی الختصصين وذلكف للتداخل بين أعراض هذا الاضطراب والاضطرابات الأخرى كالقلق 
والاكتئاب إضافة إلى أنه يظه رفي مواقف ولا يظهرٌ في مواقف أخری Handler & Dupuat,)‏ 
2005( . 


ولأهمية عملية التشخيص هي بناء البرامج ج التربوية الفردية المناسبة إن الحاجة إلى بناء 
مقياس فاعل لتشخيص هذ | الاضطراب هم من الأهداف الضرورية والملحة . ولهذا يهدفُ 
تشخیصٌ اضطُراب ضعف الانتبام المصحوب بالنشاط الزائ كما يشير ( الكيلاني, الروسان. 
۵0 إلى ما يلي : 

1- تحدید اسباب ومظاهر اضطراب ضعف الانتباء الملصحوب بالنشاط الزائد. 

2- تصنیف الحالات بشكل دقيق وذلك للابتعاد عن التداخل بين أعراض هذا 


الاضطراب وأعراض اضطرابات نقسية أخرى وذلك باستخدام المقابيس الملائمة 
وفقاً للمعايير العالمية . 


3- اتخادٌ قرارات الإحالة l.lاأئa (Referral Decisions)‏ . 

4- بناءُ البرامج التربوية والخطط التعليمية الفردية وبرامج تعديل السلوك وغيرهاء وفقاً 
لحالة الطفل. 

5- بناءٌ البرامج والخطط الإرشادية التي تتوافق مع حاجات أفراد أسرة الطفل. 


معاييرٌ تشخيص اضطراب ضعف الانتباه اللصحوب بالنشاط الزائد 


تظورت مار قش يض إأضطراب ضعف الأتقباة اموب بالنشناط الزاقة هند 
اكتشافهء وقد تزايدت الابحاث والدراسات حول تمريفه وأسبابه وخصائصه من قبل علوم 
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متعددة واتجاهات مختلفة إنى أن جاءَ الدنيل التشخيصيٌ الاحصائيٌ نلاضطرابات العقلية 
(الطبعة الرا ابع ) 1994 ly (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorder, DSM.IV.‏ 1 لذي 
عرف هذا الاضطراب كاضطراب مزمن ذي آساس عصبي - سلوكيٌ وحدد معايير 
تشخيصية ق بشکلٍ آکثر دقة وشموليةء وقد ات منخلمة iلصıحة World Health) auklall‏ 
(Organization-WHO‏ من خلال التصنيف الدولي العاشر للأمراض International! Classi-)‏ 
Diss 1C5 10(‏ ۲ه زاء في وضع ممابير تشخيصية لهذا الاضطراب خارجّ الولايات 
المتحدة الأمريكية. إضافةٌ إلى تطور وزيادة الجمعيات والمؤسسات العلمية وعقد المؤتمرات 
والندوات وإجراء الدراسات والأبحاث العلمية التي أسهمت في هذا الميدان. 1 


الأبعاد الرئيسة لمعايير التشخيصِ 
حددت الخشعية الأمريكية لطب النفسّي من خلال الدليل التشخيصي الإحصائئ 

للاضطراباتٍ العقلية ر الرايع الأبعاد الرثيسة للاضطرابات وهي: ضعق الانتباه والاندفاعيةٌ 
والنشاط الزائ . ولقد سبق للجمعية وان قامت بدمچ هذه الأبعاد الثلاثة في بعدين رئیسین 
هما: ضعف الانتباه كعد ر أول والنشاط الزائد الذي ناته الاندفاعية کبعد ٿان؛ لأنة ثبت 
أن السلوك الاتدفاعي ا النشاط الزائد في جميع الحالات التي تم تشخيهاء وقد 
حددت الخمَغة نة شاو رئيسة يمكنْ من خلالها المشساعدة في تشخيص هذه الأبعاد 
والاستدلال على وجودها وهذه المعاييرٌ هي 

1- ظهورٌ أعراض هذه الاضطرابات في مرحلة مبكرة من العمر آي قبل السنة السابعة 
اسر 

2- ظھورٌ هذه الاعراض في أكثْرَ من بيئة أو مكان. على الأقلْ في بيئتين مختلفتين أو 
إكثر خث( اهنزن > امدزة < العمل 

3- تأثیرٌ هذه الاعراض قد يمتدٌ لوتر على مستواه # الأكاديمي والاجتماعي بشکلٍ واضح. 

4~ استمرارية ظهور هذه الاعراض لمدة ستة ر آشهر آو آكثرَ . 

5 عدم تداخل تلك الأعراضٍ مع أعراض أمراضٍ أو حالاتٍ أخرى مثل القلق والاكتئاب 
واضطراب الشخصية ت الهستيرياء الفصام, وغيرهاء ویعتمد تشخیص اضطراب ضعف 
الانتبام الصحوب بالنشاط الزائ على الملاحظة المستمرة لسلوكات الطفل من خلال 
حياته اليومية وهي المنزل والمدرسةء وعليو إن عملية التشخيص والعلاج تعت تعتمد على 
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فريق يقومً بهذه العملية بشكل دقيق وهم :( الطبيب النفسيٌ - طبيب الأطفال - 
أولياء الامور - المعلم العادي - معلم التربية الخاصة ) (2003 ,ءانه & ×ه8). 


مراحل عملية التشخيصٍ 

1- مرحلةٌ الإحالة ويقومٌ بها الاهلٌ والمعلمونَ . 

2- مرحلة الفحص الطبيٌ الشامل وذلك لاستبعاد المشكلات الطبية التي قد تسببُ 
ظهورَ أعراض مشابهة لأعراض ضعف الانتبام الصحوب بالنشاط الزائد مثل القلق 
a‏ ٍ قق 

3- مرحلة التقييم الرسمي وتم هذه المرحلة من خلال تطبيق المقاييس النفسية مثل 
الدئيل التشخيصي الإحصائيّ للاضطرابات العقلية (الطبعة الرابعة المعدلة) 
)05M-1- ۸, 2000(‏ والتي شارت إلى ثلاثة معاييرّ فرعية للاضطراب وهي ( 
ضعف الانتباء - النشاط الزائد - الاندفاعية). 1 


كما اَن من الضروري تحدید راو الطفل الرئيسة من خلال عملية 
التشخيص. وهي: : الكفاءات القدرات السلوكية ) «(Behavioral Competence‏ والكفاءات 
القدرات الأكاديمية وال اة «(Academic Competence)‏ والكفاءات = القدرات 
الاجتماعيةٌ (Social Competence)‏ بالإضافة إلى قدرات الذكاءِ (Intelligence Quition)‏ 
.(Brown, 2000)‏ 


أبرزالمعايير التشخيصية: 
1- معاییرٌ تشخيص الدليل الدوليٌ العاشر لنظمة الصحة العامية لتصنيف الأمراض 
Classification of Diseases, ICD -10)‏ tenationa1م])‏ التي تمثلت في ثلاثة ت ايعاد 

وهي : ضعف الانتباب النشاط الزائدء الاندفاعية. ظهورٌ الاعراض قبل سن السابعة 
من العمر؛ واستمرارًها دة زمنية لا تقل عن ستة شهورء وظهورها في موقعين 
مختلفین على الاقل أو أكثرّ (المنزل - المدرسة - العمل) وقد قَدم الدليلٌ مظاهرّ لكل 
مار بشکلٍ تفصيلي. 

و ممابیرٌ تشخیصٍ الدليل التشخيصي والإحصائيٌ للاضطرابات المقلية (الطبعة 
الرا اة معدل )2000 (Diagnostic & Statistical manual of Mental (Disorder, DSM - IV - TR,‏ 
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3- التي تمشت في: ضعف الانتباه الملصحوب بالنشاط الزائد ولاتدقاعية وظهور 
الاعراضٍ في اٿر من مكانء مثل المنزل والمدرسة والعمل وذلك قبل سن سبع سنوامٍ 
e‏ دة لا تقل عن ستة شهور وقد الدليلٌ مظاهر لكل معيار 


التشخيص الفارقي لاضطراب ضع الائتبام وتمييزه عن اضطرابات أخرى: 

يركز التشخيص الدقيق الفارقَيٌ لاضطراب ضعف الانتباه الصحوب بالنشاط الزائد. 
على المعابير الاساسية لهذا الاضطراب وهي 1 

_ ضع الانتباء. 

_ الشاط الزائد. 

_ الاندفاعية. 


ولغفرض المقارنات بين اضطراب ضعف الانتبام والنشاط الزائ واضطرابات أخرى 
تتداخل أعراضها مع أعراض اضطراب ضعت الانتباء الصحوب بالنشاط الزائدر فان 
الأدوات امتخصصة لتشخیص هذا الاضطراب تعتمدٌ على بناء أبعاد وفقرات الأداة على 
المعابير السابقة ومن هذه الاضطرا ابات حالاتُ القلق (Anxiety)‏ : يتمثل القلق في الانز عاج 
المفرط لتوقع حدوث موقط أو حدثٍ غير سار ويؤدي القاقٍ إلى التوتر والتهيج الشديدٍ. مما 
ف ليا على قدرة الفرد على الانتباد م والتركيز إضافة إلى إمكانية الخطاً في إصدار 
اجام , والاستجابة لبعض المواقف كما يظهرٌ الفردً سلوك النشاط الزائد والاخفاق 
الدراسي وللتفريق بين اللظاهر السلوكية للقلق وأعراض اضطراب ضعف الانتباء الملصحوب 
بالنشاط الزائد, هانٌ من الضرورة البحث عن الأسباب ومصادر القلق أو الخوف عند ١‏ الطفل 
وتحليلها في أثاء جمع المعلومات من خلال التاريخ الطبيٌ وإجراء عملية التشخيص للطفل 
(Barkly, 1998)‏ . 1 1 1 1 
وتشيرٌ الدراسات إلى اضطرا السلوك (e5لD¡s0r Conduct‏ ) وعلافته بضعف الانتبام 
اللصحوب بالنشاط اثزائدٍ حیث إن حوالي ثلڻي الأطفال الذين يعانون من ضعف الاتتبام 
المصحوب بالنشاط الزائد يعانون من اضطراباتِ السلولكء ويعرف على أنه النمط المتكرر 
والثابث من السلوك الذي تنتهك فيه الحقوق الأساسية للآخرينٌ او الخروجٌ عن الأعرافٍ 
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والقوانين الاجتماعية بشكل كبير وتظهرٌ الأعراضٌ في مرحلة مبكرة من عمر الطفل» وتتمثل 
في السلوكف المضاد للمجتمع. ؛ وتدمير الممتلكات,. والطمع في أشياء الآخرين والهروب من 
المدرسة؛ وقد تتداخلٌ هذه امظامرٌ السلوكية مع مظاهر اضطراب ضعف الانتبام الصحوب 
بالنشاط الزائد لتصل النسبة إلى عشرين الى سبع وخمسين من الحالات ققد بلغت النسبة 
بين المراهقين الذينْ يعانونّ من تزامن الاضطرابين معاً إلى ما يقاربٌ ارياً وأربعين إالى 
خمسین من الحالات )1998 (Barkly,‏ . : ا 


أدوات قياس وتشخيص اضطراب ضعف الانتباه املصحوب بالنشاط الزائد 
يعتمد تشخيصٌ اضطراب ضعف الانتباه الملصحوب بالنشاط الزائد على ثلاثة مصادر 
رئيسة وهي: 


- المعلومات التي يتم الحصول عليها من أولياء الأمور والمدرسين 
- السجلات الطبية والنفسية التي ڌ تحتوي على تاريخ نمو الطفل العضوي والنفسي. 


- الملاحظات التي يتم تشخي ها عن الخصائص السلوكية للطفل باستخدام الادوات 
المتخصصة في التشخيص. 
يستخدمٌُ المتخصصون المؤهلون (أطباء نفسيون - اختصاصيو التربية الخاصة المؤهلون 


في مجال التشخيص والتقويم) أدوات متعددة لتشخيص هذا الاضطراب ومن هذه الأدوات: 


Attention Deficit Hyperactivity Disor- دئÛIjا‎ طlڻنllو مقیاس ضعف الانتباه‎ -1 
ADHDT der Test 


يهدف هذا المقياسٌ إلى تشخيص اضطراب ضعف الانتبام الملصحوب بالنشاط الزائ من 
سن ثلاث إلى ثلاث وعشرين سنةء وقد شكلت الفقرات بناء على معابير التشخيص المعتمدة 
في الدليل التشخيصي والاحصائيٌ للاضطرابات العقلية : (الطبعة الرابعف والتي صدرت عام 
الف ووقسعمئة واربعق وتسعین ويشمل امقياسٌ ثلاثة اختياراتٍ فرعي هي: :ضعت الانتبام 
والنشاط الزائد والاندفاعية وتتضمنُ الإجابة ثلاثة مستویاتٍ تبداً من الاضطراب بدرجة 
بسيطة وتنتهي بالاضطراب بدرجة شديدة ويقوم بتعبئة المقياس كل من المعلمين أو الوالدين 
أو المتخصصين المؤهلينٌ. ویتضمنٌ المقياس ستاً وثلاثينَ فقرءٌ وتستفرق من الوت للإجابة ما 
بين عشر الى عشرين دقيقة توفرَ لهذا المقياس دلالات صدقٍ عالية بطريقة التحليل 
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العاملي والصدق التلازمي مع قائمة ونرد لتقدير السلوك (Gonmers Rating Scales)‏ 
ودلالات ثباتٍ عاليةٌ بطریقة الاتساق الداخليٌ والإعادة كما تور رل ذزجات معيازية مقية 
(Percentile)‏ کہا بتطنفن قياس فة الأسئلة تبحث في التطور النمائيٌ للطمل 


. (Gilliam, 1995) 


2- قائمة تقدير السلوك لاضطراب ضعف الانتبام والنشاط الزائد ع٣٤٩۸‏ ۸0۴15 
Scale - IV‏ 


صمت ت هذه القائمة من قبل جورج دی بول وآخرین (1995,اسمں( 6۲۲88) وهي ادا 
ية لاضطراب ضعف الانتباه اللصحوب بالنشاط الزائ للأطفالٍ وامراهقین الذين 
تتراو اعماهم ما بين خمس الى سبع عشرةٌ سنة ويستغرق تطبيقّها من الوقت عشرة إلى 
عشرين دقيقة ويمكنٌ استخدامُها من قبل المعلمينٌ أو الوالدين أو المختصين النفسيين 
وتتكونٌ من ثماني عشرة فقرة. وقد بنيت الفقراتُ معتمدةً على المعايير التشخيصية الواردة 
في الدليل التشخيصي الإحصائيٌ للاضطرابات العقلية (الطبعة الرابعَ والتي صدرت في 
عام آل وت ةة وأربعة وتسعين والمتمثلة في ضع الانتباء المصحوب وانشاط الزائدر 
والاندفاعيةء وقد طبقتَ هذه القائمة على الأطفال من مرحلة رياض الأطفال إلى الصف 
الثاني عشر في اثنين وعشرين مدرسة من مدارسن الولايات المتحدة الأمريكية. کما یتوافرٌ 
لدی هدم الاب یوران : صورة ة منزلية تتضمن ماني عشرة فقرةٌ يقوم م بتمبشتها الوالدان 
وسورة ية تتضمنُ ماني عشرة فقرةٌ يقوم بتعبئتها المعلم ثم يقوم الفاحصُ بإجراء 
المقارنات على الصورتين في بيئتين مختلفتين المنزل والمدرسة. وقد توفرٌ لهذ القائمة لالات 
صدق عاليةٌ بطريقة التحليل العامليٌ والصدق التلازميٌ مع قائمة كونرز لتقدير السلوك 
للاباء وقائمة کونرز لتقدیر السلوك للمعلمينَ ودلالاتٌ ثباتٍ عاليةٌ بطريقة الاتساق الداخليّ 
والإعادة لكل من الصورتين المنزلية والمدرسية. کما توفرٌ لھا درجات معیارية مئینیة (را۴۵u«‏ 
(Power & Reid, 1998‏ . 1 1 


3- مقیاس تقبيم سلوكِ The Behavioral Assessment System for children BASC Jlab¥l‏ 
يعتبرٌ مقياسٌ تقييم سلوك الأطفال من المقاييس المتعددة التي يشتركٌ في أدائها مجموعة 
من المقيمين كالمدرسينَ وأولياء الأمور والطلاب. صُمَمّ هذا المقياسٌ من قبل رينولد و كامفقفس 
Kamps, 1992)‏ & sاn0رRe)‏ في عام ألف وتسعمئة واثنين وتسعين» وهو يهد إلى قياس 
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الاضطرابات الانفعائية والسلوكية التي يظهرها الأطفالٌ الذين يعانونَ من الاضطرابات 
السلوكيةء كاضطراب ضعف الانتباه والنشاط الزائد. واضطراب السلوك» والقلق والمشكلات 
المدرسية والمشكلات المرتبطة بالتكيف. 


ويقسم الجزءُ الخاصٌ بتقدير المدرسين إلى ثلاث مجموعات عمريةء وهي من عمر أربع 
إلى خمس سنوات وتسمى مرحلة الطفولة المبكرة. عمرست ألى أحدى عشرة سنة وتقسمى 
مرحلة الطخوار المتأخرةء عمراشتي عشرة إلى ثماني عشرة سنة وتسمی مرحلة المراهقة 

يستفرق تطبيق كل مجموعة من الوقت من عشر إلى عشرين دقيقة. 

أما الجزءٌ الخاص بتقدير الآباء ء فينقسم إلى المجموعات الثلاث السابقة. ويتضمن أربعة 
أبعاد رئيسةء وهي: : المشكلات المرتبطة بسوء التکیفء والمشكلاث المرتبطة بالمدرسة ما عدا 
المشكلات التعليمية والمشكلات امرتبطة بالعوامل النفسية للطفل. والمواملٌ الخارجية 
المحيطة بالطفل ويستغرق تطبيقة من الوقت من عشر إلى عشرين دقيقة . أما الجزءُ 
الخاصٌ بالتقدير الذاتيٌّ فينقسمٌ إلى فئتين عمريتين هما من ثماني إلى احدى عشرة سنق 
ومن اڻنتي عشرة إلى ثماني عشرة سنة ويتضمن أربعة مقاييس أساسية فرعية هي : سوءٍ 
التوافق المدرسيء وسو التوافق الطبي والعلاجي. ودلیلٍ الأمراض الاتفعالية. والتوافق 
الشخصي. رى تطبیق هذا المقياس ثلاثين دقيقة من قبل الفاحص كما تواقرتٌ دلالاثً 
صدقٍ تلازمیٌ عالية للمقیاس مع )٥8۳1(‏ قائمة سلوكٍ الطفل وتوافرت دلالات ثباتٍ 
عالية بطريقة ة الاتساق الداخليٌ والإعادة ويمكنٌ الإجابة عن المقياس بالطريقة اليدوية آو 
بالطريقة المحوسبة على جهاز الحاسوب من قبل المفحوص والمعلمين ويتضمنٌ المقياس 
(148( رڌ )1992 (Reynold & Kamphaus,‏ . 1 1 


4- مقياس تقدير المدرسين الشامل لاضطرابات ضعفٍ الانتبام الملصحوب بالنشاطٍ 
الزائدٍ The ADHD Comprehensive Teachers Rating Scale )A۸٣188(‏ 

بهدفُ هذا المقياسٌ إلى تشخيص الأطفال الذينَ يعانون من اضطراب ضعف الانتبام 
املصحوب بالنشاط الزائد. وتشمل القاس نورت وة يقوم بالإجابة عنها المعلمٌ وصورة 
أخرى يقوم م بالإجابة عنها الآباءُ . وقد بيت الفقرات معتمدةٌ على العايير التشخيصية 
الواردة في الدليل التشخيصي الإحصائي للاضطرابات العقلية :(الطبعة الرابعة) الصادرة 
عام )1994( .)8M-1۷,1994(‏ ويتضمن القاس أربماً وعشرین رة وة ة على أربعة 
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مقاييس فرعية. وهي: ضع الانتباءء النشاط الزاندٌ والاندفاعية والمهارات الاجتماعية 
والسلوك المخالفء ويقدمٌ المقياس معابيرّ ونتاثج منفصلة للذكور وآخرى للاناث وهو مناسبٌ 
لأعمار الأطفال خمس إلى اثنتي عشرة سنة يطبق الاطباءُ الختصونٌُ المقياس في منطقتين 
مختلفتين يتفاعل بهما الطفلٌ مثلٌ امنزل والمدرسة. 


Child Behavior Checklist ,£8C°CL JèطÛ| قائمة تقدير سلوك‎ -5 


تهدف هذه القائمة إلى تشخيص الأطفال الذينَ يعانونَ من السلوك العدوانيٌّ النشاط 
الزائ واضطراب السلوك وسلوك المصيان والتمرد وقد طورَ المقياس نباك (Achenbach,‏ 
)1990 ومجموع فقراته مئة وأربعون فقرةٌ موزعة ضمنَ عَشرة أبعاد ررئیسار هي؛ السلولف 
العدواني. القلق والاكتئابٌ. مشكلات الانتباه. المشكلات الاجتماعية وسلوك المصيان 
والتمرد, مشکلات التفكير. الانسحابء المشكلاث الداخلية للفرد والمشكلاث الخارجية 
الخيظة بالفرد بالإضافة إلى معابير الدليل التشخيصي الاحصائي. وقد صممت هذم 
القائمة في ثلاثة آجزاءَ هي: جزء ءً خاص بالآباء ويستفرق تطبيقة عُشرين دقيقة وجزءٌ 
خاصً بالمعلمين وهو للأطفال ما بين آريع إلى ثماني عشرة سنةء وجزءٌ خاصٌ بالتقدير 
الذاتي للمراهقين من عمر إحدى عشرة إلى ثماني عشرة. ويعتبر من أقفضل المقاييس التي 
تقيسن المشكلات السلوكية عند الأطقال في الاعمار ما بين أربع إلى ثماني عشرة ةا 
وتوفر ر دلالات ثباتٍ عالية للقاثمة بطريقة الاتساق الداخلي کما توافرت دلالاتٌ صدقِ عالية 
للقائمة )1991 (Achenbach,‏ . 


6- مقياس سبادافوردة لتقدير ضعف ب الانتباه والنشاط الزائد ۸515 - SpadaF 0d‏ 
Rating Scale‏ 


تم تطويرٌ هذا المقياس حديقاً وقد قان على عينة من سبعمتة وستين طالباء ويستخدمٌ مع 
مدرسي الأطفال الذين تتراوحٌ أعمارهم بين خمس إلى تسع عشرة سنة ويهدف إلى 
تشخيیصٍ اضطراب ضعف الانتبام املصحوبٍ بالنشاط الزائر افر إلى الكشضف عن درجة 
شدة المشكلات السلوكية ويتضمنُ الأقبائن ختسشان فر موزعة على أربعة أبعاد رئيسة هي 
الاندفاعية والنشاط الزائد وضعف الانتبام ء والتوافق الاجتماعي» بالإضافة إلى تسع فقراتٍ 
تستخدمٌ كدليل على وجودٍ ضعف الانتباو اللصحوب بالنشاط الزائد وتشتملٌ هذه الفقراثُ 
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التسحٌ على المعابير التي تستخدم لتقدير الزمن المستغرق في سلوك الانشغال عن أداء 
الواجب والزمن المستغرق في أداء الوأجب (سيسالم. 2001). 


7- قوائمٌ كونرٌ لتقدير الوك Conner's Rating Scales‏ 


قامّ بتطویرو ونر (1969 ,8«صه)) کأداة زلقياس السلوك الملضطرب عند الأطفال الذين 
يعانونَ من الاضطراب في السلوك ويعتبرٌ هذا امقياسَ من آکثر المقاييس شمولية لحت قام 
كونرٌ بتطوير ثلاثة أنواع من المقابيس التي تستخدمْ لقياس السلوك المضطرب عند الافرادء 
ويهدف إلى تشخيص أضطراب ضعف الانتباء الصحوب بالنشاط الزائد بالإضافة إلى 
تشخيص الاضطرابات السلوكية ومن هذ المقابيس : أ- مقياس كور - المعدل لتقدير أولياء 
الأمور Conner's Parents Rating Scale - Revised CPRS-R‏ 1 


قامٌ ببناء المقياس كونرٌ ))٥١«۴١(‏ في عام آلف وتسعمئة وثلاثة وسبعين في صورته 
الاولية ثم ظهر المقيان بصورته المعدلة في الأعوام (1997(.)1989). ويهدف المقياسٌ إلى 
تشخيیص الأطفال الذينٌ يعانونٌ من اضطراب السلوك والمشكلات الممرفية والقلق؛ 
والمشكلات الاجتماعيةء وضعف الانتباه والنشاطر الزائد ويصلع المقياس تلاطقالٍ الذينَ 
تتراوح أعمارُهم ما بين ثلاث إلى سبع عشرة سنةء ويتضمنٌ المقياسٌ ثمانينَ فقرةٌ موزعةً 
على ثمانية أبعاد رئيسة | إضافة إلى قائمتين تستخدمان للتمييز بين الأطفال العاديين 
والأطفال الذينَ يعانون من ضعف الانتباه و والنشاطٍ الزائد. أما الابعادً فهي: المشكلات 
العرفية. والقلق والخجل. والمشكلات الاجتماعية والاضطرابات النفسية وضع الانتباه. 
والنشاط الزائدء واضطرابُ المعارضة, بالإضافة إلى مظاهر الاضطرابات العقلية الواردة 
في الدليل التشخيصي الاحصائيٌ للاضطرابات العقلية ت (الطبعة الرابعةٌ 1۷ 98M,‏ 
“syraptom)‏ ( الصادرة عن الجمعية الأمريكية للطب النقسي في عام (1994) يقوم الآباءٌ 


بتعيثة المقياس ويستغرقّ منّ الوقتٍ خم عشرة إلى عشرين دقيقة وقد توف للمقیاس 
دلالات مدو ان غالب 


The Conner's Teachers Rating Scale jıصردقا ب- مقياس كونر المعدل لتقدير‎ 
Revised CTRS-R 

يتضمنٌ هذا المقياسٌ تسعاً وخمسين فقرة موزعة على الأبعاد الرئيسة وهي: المشكلات 

الاجتماعية. والمشكلات المعرفية, والقلق والخجل. وسلوك المعارضة. الملصحوب بالنشاط 


66 صعوبات التعلم النمائية 


الزائد والاندفاعيةء الاضطرابات النفسية واضطرابات النفس - جسميةء ومعايير الدليل 
التشخيصي الاحصائيٌ للاضطرابات العقلية ( M1۷‏ وقد قَام بتطوير القياس 
کونرٌ (1997 )n٠,‏ لتشخيص اضطراب ضعف الانتباء والنشاط الزائد. والمشكلات 
السلوكية. التي يعاني منها الأطفال الذينْ تتراوحٌ أعمارهم ما بين ثلاث إلى سبع عشرة 
سنا . ويقومٌ المعلمٌ بتطبیق المقياس علی الأطفال في غرفة الصف والبيئة المدرسية عن طريق 
اور المباشرة للطفل ويستفرق تطبيق المقياس منَ الوقت خمس عشرة إلى عشرين 
دقيقة. توفرٌ للمقياس دلالات صدقٍ وثباتٍ غا 


The Conner's Adolescents Self- jıãھاlرملl ج-مقياس كونرّللتقديرالذاتي‎ 
Report Scale, CASS 


يهدفٌ هذا المقياسٌ إلى تشخيص اضطراب ضمف الانتباه والنشاط الزائدء ويشملٌ 
امقياس ثماني وسبعين فقرةٌ موزعة على سبعة مقاييس فرعية هي مقياسٌ مشكلات 
العائلة. مقياسٌ التحكم بالفضب» مقياسٌ المشكلات الانفعالية مقياسنٌ مشكلات التصرفء 
مقياسٌ المشكلات الذهنيةء E‏ ضعف الانتبام الملصحوب بالنشاط الزائد- الاندفاعية 
ومقیاسٌ الأعراض التي يشتملٌ عليها دلي التشخيصي الإحصائيٌ للاضطرابات العقلية - 
الطبعة الرابعة (1۷- .)08M‏ وهو من أكثر مقاييس التقدير الذاتيٌ الستخدمة اتشیمی 
المراهقَينٌ الذينَ يعانونَ من اضطراب ضعف الانتباه والنشاط الزائد. حيث يوم الفردٌ 
بتعبثته بنقسه من خلال المظاهر التي تظهّر عليه ويشعرٌ بهاء ويطبق المقياسٌ على الأفراد 
الذينٌ راوح أعمارهم ما بينَ اشتي عشرة إلى سبع عشرة سنة ويستغرق استخدامّه من 
خمس عشرةٌ إلى خمس وعشرون دقيقة. وطَوّرَ هذا المقياسٌ من قبل كونرَ (۲,1997««ه) . 


3 و 
8- مقياس تقييم اضطراب ضعف الانتباه - الطبعة |ûlا3ثa Attention Deficit Disor-‏ 
ders Evaluation Scale Third Edition, ADDES-3‏ 


يهدفُ هذا المقياسٌ إلى تشخيص اضطراب ضعف الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد من 
عمر(18-5) < خمس إلى عشرة سن والذي ام بتطويره ماكارني (رعصصه٥‏ 6) في عام 
(1987) في طبعته الاولى ثم قام بتطویرو في طبعته الثانية والثالثة شي لعفم )2000; 
4) ویشملُ المقياس صورتین: صورة منزلية ونتضمنُ ستاً وأريعين فقرةء وصورة مدرسية 
وتتضمنُ ستينَ فقرة. وفي كلتا الصورتين تتوزعٌ الفقراث على الأبماد الثلاثة الرئيسة» وهي: 
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ضعض الانتباهء والنشاط الزاثد؛ والاندفاعية وقد بنيت الفقراتُ معتمدةٌ على المعايير 
التشخيصية الواردة في الدليل التشخيصي الاحصاة اثيّ للاضطرابات العقلية في طبعته 
الرابعة الصادرة في عام 1994ء ويقومُ بتطبيق المقياس المعلمونَ المؤهلونَ والأطباءُ الختضون 
والآباءًه ويستفرق تطبيقة في صورته امنزلية حوالي افنتي ي عشرةً دقيقة والصورة المدرسية 
حوالي خمس عشرة دقيقة. وتوافرٌ دلالات صدق وثبات عالية للمقياس )2004 (Me Carney,‏ . 
التطبيقات التربوية في الغرفة الصفية التي تجعل المعلم قادرا على جذب انتبام 
الطلبة 

إن المعلم الذي يدرك أنه لا م دون انتباهء سيسعی جاهدًا إلى استحداث أساليب. 
وفتيات متنوعة, وإجراءات تت تتمیز بائتجدید روالإبداع بغية الاستئثار بانتباه طلابه. طيلة 
الحصة الدرا سية لتحقيق أمدافه من عملية التليم التي يقومٌ بها ويمكننا أن نتحدىث عن 
جملة من الإجراءات يستطيعٌ كل معلم أن يستعينَ بها لتحقيق هذه المهارة المهمة: 

1. تحقيق القلاقم الجسميٌ للأطفال» من خلال التأكدٍ من جلوسهم بالطريقة التي 

تجمهم قادرینْ على التركيزء فيمنعٌ الاتكاءَ والأكلّ والشرب والتومٌ على الطاولة . 
2. تهيئة ة البيئة الصفية للطالب : كترتيب المقاعد ونظافة الفصل والسبورةء وتقليل 
العوامل المشتتة للطفل. ٤‏ 1 1 

3. الرةً على استفسارات الاطفال حتى لا يتشتت يتشتت انتباهُهم. 

4. إخبارً الأطفال بنتائج الاختبارات أو الواجبات. 

5. حل الخلافات التي تظهر بين الأطفال . 

6. إعطاءٌُ تعليمات واضحة للأطفال عما یجب آن يفعلوه أثاءَ سير الدرس . 
. تهيئة الأطفال لموضوع الدرس الجديد وإعلامّهم بما هو متوقٌ منهم أن يتعلموةُ في 

الحصة ت الدراسية وذلك عن طریق إخبارهم بأهداف الدرس. 

8. الحرصٌ على تقديم المعرفة للأطفال بشكل منتظم ومتتابع . 
9 . العمل على أساس الفهم ولا لا علی ساس الحفظء ذا يجب الإكثارُ من الأمظة 

والشواهد, والتشبيهات» والوسائل المعينة. ثم ينتقلٌ إلى مرحلة التحفيظ والتثبيت. 
0. توظيفٌ أساليب التدريس بشكل جيد لتشويق الأطفال عن طريق ¬ 


ی 
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- طرح أسئلة التحفيز. 

- الطرائف. 

- حکاية القصص. 

- أنشطة استقصائية واستكشافية. 
- لعب أدوار. 

- الألعاب. 


الفصل التالث 


الصعوبات الخاصة بالادراك 


بعد قراءة هذا القصل يستطيع الطالب أن : 


1. يعرف مفهوم الإدراك. 

2. يمير بين أنواع الإدراك. 

3. يدرك العوامل المؤثرة في الإدراك. 

4. یحدد معابیرَ تشخیص الأطفالٍ ذوي صعويات الإدراك. 
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مفهوم الادراك 


لق تعددت التعريفات التي تناولت مفهومٌ الإدراك» حيث تناولتة التمريفات من عدة 
جوانب. واهگها : ما يركز على وظائف الإدراكف» حيث بقصدٌ بالإدراك اه طفاة تة 
دقيقة تهدفُ إلى تايل الثيرات القادمة إلى ادها عن طريق الحواس وتفسيرهاء 
وإعطائها مواصفاتها ومعانیها الصحيحة. ومن ثم تنظيمّها في البتاء المعرضي لدى انطفل. 


تمع انها غماية تفستية تسهمٌ في الوصول إلى المعنى من خلال الحواس (الغاسم2012. 


5 


ويأخدٌ الإدراك عدة د مسمياتٍ حسب اقترانه بنوع الحاسةء فمثلاً هناك الإدراكُ البصريء 
والإدراكٌ الحركيء والإدراك المع ولكلٌ نوغ مواصفاتة ووظيفتةء فالإدراك البصريً 
يقصدٌ به تحليلٌ المثيرات البصرية. ويقصدٌ بالإدراك السمعي تحليلٌ المثيرات السمعية آما 
الإدراك الحركيٌ فإنة يقصدٌ به التواهق بين المدخلات الحسية ومخرجات الأنشطة الحركية 
(بدران.2004) . 


ويرف الإدرال بانة: قدرة الطفل على تقظيم التنبيهات الحسية الواردة إليه عبر 
الحواس المختلفة. ومعالجتها ذهنياً في إطار الخبرات السابقة والتعرف عليها وإعطاثها 
معانيها ودلالاتها المعرفية المختافة (سالم واخرون. 2002). 


وهو العملية النفسية التي تسهمٌ في الوصول إلى معاني الأشياء ودلالاتها والأشخاص 
والمواقف التي يتعاملٌ معها الطفلٌ عن طريق تنظيم المثيرات الحسية المتملقة بها وتفسيرها 
وصياغتها في عمليات ذات معنى (حاف2000. ٠‏ 

كما ويعرف الإدراكٌ بأنةُ الوسيلة التي يمكنٌ للفرد من خلالها تعرف المعلومات الحسية 
إذ يمثل الآلية التي يمز بها العقلٌ المنبة الحسي ويجعلة ذا معنئ؛ فهو عملية معرفية بنائية 
نشطة وإيجابية. تتم من خلالها ترجمة للمحسوسات التي تنتقَلٌ إلى الدماغ الذي بدوره 
يترجم هذه الإحساسات إلى مدركات ذات معني (الوقفي2012). فالإدراكٌ بهذا أكدر من مجرد 
الإحساس» وهو شيءٌ مختلفً عما تسجلةُ الحواسٌ فحسبُ؛ بل هو آكثرٌ من مجرد رد د فمل ما 
ينتقلٌ إلى الدماغ من احساساتٍ وعلى الرغم من أن الإشارات الحسيةٌ الصادرةٌ عن الأشياء 
واحدةٌ ضي أساسها إلا أن الطريقة ة التي تدرك بها تختلف من شخص لآخرء و ل 
الظروف التي أنتجت هذه الخبرات الحسية المتشابهة فالإدراك لا یحصلٌ کات تهائي 
لتفاعل تأثيرات ونمط ونوع المثير (بدران:2004). كما ويرف الإدرالكٌ بأنه: عملية معرفية د بنائية 
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نشطة وإيجابية ت وهي شيءً مختلفً عما تسجلَة الحواسنٌ حيثٌ تتوسط هذه المملية بين 
المثيرات التي تستقبأها وت جلها الحواسٌ وناتج عملية الإدراك (الصمادي2007). والإدرالتٌ هو 
عملية الترجمة التي قوم بها الدماع للمحسوسات التي تلت اليه عن طريق التحواس على 
شکل رسائل مرمزق ق بشکل نبضات ۽ کهربائیة (البطاینه واخرون.2005) . کما ویعرف الإدرالف بان 
تفسيرٌ المعلومات الحسية فالإدراك هو عملية بنا وإعطاء معنى لا تم اياله من 

اا عبر الأعضاء الحسية؛ إنه وظيفة اساسية يقومٌ بها دماغ الإنسان (الخطيب 
والحدیدي:2012) . . ويعرفُ الإدراكُ علی أنه النبقة النمائية (العقلية وامعرفيةً) التي يعاني شير 
من الأطفال ذوي صعوبات التعلم من القيام بها بشکل سويء والمتمظة بإعطاء معنئ للمثيرات 
الحسية. أياً كانت هذه المخيراتث بصرية أو سمعية اة (الظاهر2004). ومن خلال 
المراجعة للتعريفات السابقة لالإدراك نلاحظ أن جميٌ التعريفات السابقة تركرٌ على أن 
الإدراك هو عمليةٌ تمي المئيرات التستة وإعظاء معان لوم الزات ) 

شروط حدوث الإدرالك : 

1. وجودٌ مثيراتٍ خارجية . 

2. سلامة الحواسنٌ التي تجعلّه يدرك العالم الخارجي 

3. القدرة على التفسير والتآويل . 

4. الانتباة . 

أنواع الإدراكر 

الإدراكٌ الحسيٌ : وهو إدراك الأشياء والأحداث واقعیاً وبشکل مباشر ومنفرد عن مثیلتها 

من الأشياء والأحداث . 

مثال : مشاهدة مباراة بشکل مباشر . 

مثال : الاستماعٌ لصوت الطار بشكل مباشر 

مثال : شم رائحة عطر بشكل مياشر . 

الإدراك العقليّ : وهو إدراك الأشياء نتيجة ة لخبراتنا بصنفرٍ معين من الأشياء تشتركٌ 

وحداتّه في بعضصِ الصفات وتختلف في صفات آخرى. 
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نمو وتطور الإدراك 

يمر الطفلُ بأریع مراحل رئيسة في نموه الإدراكيٌ وهي : 

1- المرحلة الأولى : مرحلةٌ التعميم وذلك في مرحلة الطفولة المبكرة . 

2- المرحلة الثانية : التميير وذلك في مرحلة الطفولة المتوسطة . 

3- المرحلة الثالثة : التكاسلٌ وذلك في مرحلة الطفولة المتأخرة والمراهقة . 

4- المرحلة الرابمة : مرحلة الثبات الإدراكي في المراهقة. 

خطوات عملية الإدراكر 

يته الإدراك وفق ثلاث خطوات أساسية هي: 

1 برورٌ الصيغ ووضوحها وتمايرّها في مجال إدراكناء وتتكونٌ الصيعُ من شكل وأرضيةء 
ويخرجٌ الطفلٌ في هذه المرحلة بنوع من الاتطباع الإجمالي. 

2. تحليلٌ الموقف وإدراك العناصر الكونة له والعلاقات القائمة بين أجزائه المختلفة. 

3. إعادةٌ تأليف الأجزاء والعودة إلى النظرة الكلية مرةٌ آخرىء فالإدرالٌ يكونٌ كلياً آو 
صيفاً يتكونٌ منهما من شكل وأرضيةٍ 

خصائص الإدراكٍ 

يتصفْ الإدراك بالخصائص التالية : 

1. الإدراك عملية كلية. يحدث الإدراك دفعة واحدة ويدرك الطفلَ الكل ثم الجزءَ . 

2. تمد الخبرات الحسية الأساسنٌ في عملية الإدراك, فلا يوجِدٌ إدراك بدون إحساس. 

3. يتضمنٌ الإدراك المعنى والدلالةٌ للمثيرات وعن طريق التعلم يتمٌ ارب بين الخبرات 
الحسية والمعاني. . 

4. يعد تنظيمٌ الخبرات والمثيرات الحسية داخل أنماطٍ ميسرة لحدوث المعنى الإدراكي 
للقرد . 


5. التمييرٌ الحسيٌ للمثيرات يؤدي إلى تكوين أنماط حسية مختلفة (الشيخ, 2007. 
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العوامل التي تؤذرٌعلى عملية الإدراك 
هناك نوعان من العوامل تۇ تؤثرٌ على عملية الإدراك هما: 
أولاً: العواملٌ الداخلية تعلق بالطفل المدرك . 
ثانيً: العواملٌ الخارجية تتعلق بامثيرات . 
أولاً: العوامل الداخلية 


تعود هذه العوامل إلى الطفل المدرك ومنها: 

1. سلامة الحواس: الحواسٌ هي أساسنٌ لالإدراك وأي خلل فيها له أثرٌ على عملية 
الإدراك. 

2. الخيرة : يدرك الطفل الأشياء التي سبق أن مرت في خبرته فتعلمٌ موضوع سبق وأن 
تعلمَه الطفلُ أسِهلٌ من تعلم موضوع ليس له خبرة به : 

3. التوقٌ : إن إدراك الطفل للأشياءء كما يتوقمّها تشوءُ إدراك هذه الأشياء. فالطفلٌ 
یدرت الأشیاءَ كما ترا 

4. الحالةٌ الجسمية والنفسية : تؤْثرٌ الحالة الجسمية والنفسية على إدراك الطفل فإذا 

كان بصحة جيدة يكون ادرا جيداً وكذئك عندما تكونٌ نفسيتة. والعكسُ صحيخٌ 

عندما ا مريضاً آو حزيتاً فإن إدراكةٌ للأشياء يكونْ مشوهاً أو ناقصاً. 

. اتجاءُ وميولٌ الطفل: الاتجاةٌ السلبيٌ نحو الأشياء يجعلٌ إدراك الطفل غير صحيح. 

هَكَرَهٌ المادة التعليمية يحول دون تعلمها وهكذا . 

6. الإيحاءُ : يتأثرٌ الطفلٌ بالإيحاء فإذا تم الإيحاءُ لشخص أن الطعام ملو قد يصابُ 
بوعكة صحية. 1 


ى 


ثافياً العوامل الخارجية 
تعلق العواملٌ الخارجيةٌ بامثيرات ومنها: 
1. قانون تقار Law Of Proximity‏ ومحتوی هذا القانون أنه يسهلٌ إدراك الأشياء 


المتقاربة في الزمان والمكانء حیث یتم إدراکها على هيا صيغ مستقلة بكس الأشياء 
المتباعدة. 
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2. قانون التشابه اعانا 0۴ 1.4۷ حي يتمٌ دراك الأشياء المتشابهة في الشكل أو 
الوزن أو الاتجاه كصيغ كلية . 
3.قانون الاستمرارية OF Continuity ã4‏ 1# الآشياءٌ غير الملتصلة مث الخطوط 
الستقيمة ر تدرك كصيغ؛ فإذا نظرَ الطفلٌ إلى الطريق السريع الذي ينقسم إلى 
مسارات بواسطة خطوط منقطعة فإنةٌ يرى هذه الخطوط من بعيدٍ على آنها خطوطً 

مستقيمة مكتملة . 

4. قانون الإغفلاقٍ aw 0£ Clore‏ حيثُ ندرك الأشياءَ الناقصة على أنها مكتملة 
فائداد ائرة التي ينقصُها جزء ركا كدائرة مكتملة » ويرى الجشتالتيون أن الأشياءَ 
الناقصة أو الأجزاءَ غير المكتملة تسببُ نوعاً من التوتر عند الطفل وأن هذا التوترً لا 
يُزالٌ إلا بإكمال الشكل (البطاينة واخرون 2005). 1 


النظرية الادراكية 


يعرف الإدراك بأنة القدرة على تمييز المعلومات الحسيةء إِذ : يستطيع الدماعٌ E‏ 
الإشارات الحسيةء > ومن المهمٌ أن يعرف المعلمٌ أن الإدراك هو مهارة مكتسبة ویجبً ٤‏ أخدُها 
بعين الاعتبار في التشخيص وطرائق التدريس. واستناداً إلى النظرية الإدراكية تصنف 
صعوبات الإدراك إلى تصنيفات رثيسة متها: ٠‏ 
التداخلٌ في أنظمة الإدراك» بحيثٌُ يصبحٌ هناك تداخلٌ بين المعلومات الآتية عن طريق 
الحواس المختلفة. مما يزيد من صعوية التعلم عند الطفل . 

الإدراك الكليٌ والجزتي» بعضٌ الأطفال يدركون الأشياءَ بالطريقة الكلية. والبعضُ 
بالطريقة الجزتية . 

الإدراكٌ البصرئء وهو مهم للقراءة لكنٌ بض الأطفال يواجهونٌ صعوبة في التمييز 
البصري لرسومات الجغرافيا والصور مثلاً. والبعض الآخرٌ ينجحونٌ في هذه المهمة 
إلا آنهم يخفقونَ في تمييز ز الحروف والكلمات ويالتالي يخفقون في الكتابة. والسببٌ 
في ذلك قد لا يود إلى ضعف البصر, ولكنْ قد يكون لديهم صعوبة في الإدراك 
وتمييز الفرق بين مثيرين بصريين أو أكثْر في تمييز الخصائص المتعلقة بالحجم 
والشكل. والمسافة. والإدراك العميق . 1 
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الإدراك السمعيء في بعض الحالاتِ التي يمتلك الطفلُ حدة سمع متدنية ربما يواجۀ 
ف استکشاف ب أوجه الشبه بواجتلا بين درجة الصوت. وارتفاعه» وبعده 
ومدتهء ویعدً التمييز السمعيٌ ضرورياً لتعلم القراءة والتهجئة بالطرق الصوتية ‏ 

ه الإدراك اللمسي وتعطي حاسة اللمس للطفل معلومات عن البيئة التي يوجدٌ فيهاء 
فالأطفالٌ الذينٌ يعانون من خللر في حاسة اللمس کاستخدام السكين والشوكة 
والملعقةء أو مهارة الكتابة أو مار التقاطٍ الأشياء الصفيرة. أو أداءَ أي مهمة تتطلبُ 
شاا في استخدام الأصايع ا الإدراك اللمسي عاملاً مهما فلي تجتب بض 
الأشياء مثلُ : الثار والحشرات, وبالتالي فهۇلاءِ الأطفال عرضة للخطر کشر من 

الإدراك الاجتماعي» لا يزالٌ هذا ر إذ يواجه بعضٌ الأطفال وا في 
استقبال المعلومات انطفلية. ت وتواجههم مشكلة إصدار الأحكام الاجتماعية. وكيفية 
التأقلم مح اوضع الاجتماعي . 


النظرية الإدراكية الحركية 


لقدَ أطلقَ عليها هذا الإسمٌ لأنها ترك على النموٌ الحسيء والحركي. والإدراكي؛ فالجميعُ 
يدرك أن المهارات الحسً- حركية والإدراك الحركيٌ تعكسُ وضع الجهاز العصبي للطفل 
والخبرات العقلية الحركية السايقةً له» والوضح الحالي لنمو الإدراكيٌ - الحركي عند 
الاطفال وعلاقة ذنك بالتعلم. ومن هذه النظريات ما يلي: 
1- نظرية جتمائځً Jetmaı‏ (البضرنة الحركية 
اهتمت هذه و النظرية بمظاهر النمو البصريٌ - الحركيّ وعلاقته بالتعلم. وقد أوضح 
جتمانُ قدرة الطفل على اكتساب المهاراتٍ الحركية الإدراكية في مراحل متتابعة ومتطورة. 
كل مرحلة من هذه المراحل تعتمةً على سابقتها وهذو المراحلٌ هي 
# نمو جهاز الإستجابة الأولىء وهو الجهار المسؤولٌ عن الانعكاسات الحركية الأولية التي 
يبديها الطفلٌ عند الولادة. مثل منمكس الرقبة. والمنعكس التبادليّ في حركة الجسم 
الإندقاعية. واسترخاء الجسم واستعداده؛ وكذلك منعكسٌ اليدٍ ومنعكس الضوء. وهذا 
الجهاز يعد العنصر الأساسَ في عملية التعلم الستقبليٌ . 


الفصل الثائث FT‏ 


# نمو جهاز الحركة العامة وهو الجهار الذي تُعزى إليه عملياثُ الزحفب والنهوض. 
والوقوف دون مساعدةء والمشي» والركض. والقفز . 
. نمو جهاز الحركة الخاصٌ السۇول عن الحركات التي تمتمدُ على المرحلتين السابقتين 
وهذم الحركات تبينْ علاقةً اليد بالمينء وعلاقةٌ اليد بالقدم. وحركة انیدین شا ٤‏ 
لاحظ جتمانٌ أنٌ الأطفال الذينْ لديهم صعوباثُ تلم لا يستطيعونٌ قصٌ الزوايا أو 
تلوين المريعات . 
١‏ نمو الجهاز الحركي البصري إن من العوامل المهمة لنجاح التعلم الصفي حركة 
العينين. إذ تشتمل هذه الحركةٌ البصرية على نقل البصر من منطقة إلى أخرى 
ومتابعة الأجسام المتحركة, وقدرة العين على الحركة في كل الاتجاهات والتركيز داخلَ 
غرفة الصف وهذا يكونُ له أثرٌ كبيرٌ في عملية التعلم الصف . ١‏ 
٠‏ نمو الجهاز الحركيٌ الصوتيء ويتضمنٌ هذا الجهاز : الجهار السمعيًء والجهاز 
الحركيء والجهارً الصوتي. ويكونُ مسؤولاً عن مهارات المتاغاة والتقليد. والكلام 
ويرى جتمانٌ ترابطاً قوياً بين العمليات البصرية واللفوية. 1 
8 الذاكرة السمعية والبصرية والحركية التي تتضمنٌ مقدرة الطفل على التذكر أو تخيل 
أشياءَ في حالة عدم وجود المثير الحسي الأصليّ . 1 e‏ 
٠‏ الإبصار أو الإدراك ويكون حصيلة تحقيق جميع المراحل السابقة الذكر. 
الإدراك الطفليٌ للمفاهيم المجردة والتمييز ولنم المقليٌ. 
ويرى جتمانْ أن ثبات المراحل السابقة وحصول الطفل على تدريب كاف لكل مستوى من 
الستويات الأساسية التطور الحركي يسهمان في التوصل إلى المستوى الإدراكيّ. 
- نظرية كيفارت ١۲١٤ء٠‏ (الإدراك الحركي) 

ركزتٌ هذه النظرية على دراسة ثبات النم الإدراكيٌ الحركي للطفلء وقد اعتمد كيفارتٌ 
في نظريته على مبادئ علم النفس النماثي أكثر مما اعتمد على علم الأعصاب. ويقول إن 
الطفل يبدا بتعلم ما في العالم من حوله من خلال الحركة. أي أن بداية المواجهة ما بين 
الطفل وبيئته تكونٌ من خلال بعض الأنشطة الحركية له. وهذا السلوك الحركي يعد متطلباً 
قبلياً للتعلم فيما بعد فالطفلّ أثناءَ عملية نموه الطبيعيٌ يكتمسبُ أشكالاً متنوعة من الحركة 
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يمكنه أن يطورَ من خلالها تعميمات حركيةً إدراكية. وقد حدد كيفارت أربعة تعميمات حركيةٍ 
يمكنٌ أن تساعد الطفلَ على النجاح المدرسيٌ هي: 
المحافظة على ثبات جسمه واتزانه بوجود قوة الجاذبية الأرضية أشاءَ حركته وانتقاله. 
# التعميمات الحركيةً مثلٌ مسك الأجسام وتركها للتمرف على خصائصها بالإضافة إلى 
تطوير مهارات إدراكية . 1 
ء الانتقالً: ويتضمنٌ حركات الزحفب والمشي. والركض,» والقفز, بهدف استكشاف بيئته 
ومحيطه؛ وتمبير العلاقاتٍ بين الأشياء .أ ٠ ١‏ 
القوة الدافعةٌ : وتشتمل على حركات الاستقبال والدفع للأشياء الموجودة في محيط 
الطفل كالإمساك بهذ الأشياء ودفعها وسحبها. ٠‏ 
ویری کیفارت ا۳ه؟ءه× آن التدرج الهرمی للتعميمات الحركية السابقة بالغ الأهمية. 
فالأطفال العاديون -حسب رأي قار اتون تمه ة عالم من الخبرات (الإدراكية - 
الحركية) الثابتة وتطويره في سن السادسة, آما الأطفالٌ الذينَ يواجهونَ صعوباتٍ خاصة في 
التعطم فیکونٌ غا الخبرات الإدراكية - الحركية عندَهم غير ثابتي وبالتالي لا يوجدٌ أساسٌ 
ثابث للحقاء ثق المتعاقة بالعالم من حولهم» “وشم بلك غير ستظمي جريا وإدراكيا 
ومعرفياً(الخطيب» والحديدي. 2012). 


3- نظرية الإدراك الاجتماعي والانقعالي 

إن قدرة الطفل على اكتساب المهارات الاجتماعية َد من الجوانب الحيوية الفاعلة في 
عملية التعلم» وتشير الدلائل إلى أن العديد من الأطفال ذوي صموبات التعلم يفتقرون لهذه 
المهارات» على الرغم من آنهم قد يكونونَ في مستوى الطفل العادي أو أعلى منةٌ في جوانبَ 
كثيرة مثل الذكاء اللفظي. الا أنهم يخفقون في أداء المتطلبات الاجتماعية الأساسية للحياة 
اليومية . وتظهرٌ صعوبات الإدراك الاجتماعيٌ من خلال المظاهر التالية (سانم 2002: 

# السلوك التلقاتي الاندفاعي. 

٠‏ السلوك الاجتماعيٌ الفوضوي. 


# السلوك الاجتماعي غير الملائم. 
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َير صموياتُ الإدراك والحركة من الخصائص المهمة التي يختصنٌ بها الأطفالٌ ذوو 
صعوبات التعلم ويعتقدً آنها ناتجة عن خلل وظیغي بسيطر شي الجهاز العصبيٌ المركزي الذي 


يعتبرٌ أحد اهم آسباب صعوبات التعلم» وتز تنقسم إلى : 
١‏ صموبة الإدراك البصر ي Visual Perceptual problems‏ . 
۵ صعوبات الإدراك السمعي Auditory Perceptual problems‏ . 


. Motor Perceptual and General integration problems صعوبات الإدراك الحركي والتآزر العام‎ # 


أ) صعوبات الإدراك البصريً 

بطر الطفلٌ الذي يعاني من صعوبات في التعلم بعضَ أشكال من صعوبات الإدراك 
البصريّ حيتُ يمكنٌ التعرف عليها ليس فقط من خلال الاختبارات العدة لذلك ولك أيضاً 
عن طريق الملاحظة المباشرة لسلوكه البصري؛ ومن الجدير بالملاحظة أن العديد من هذه 
المشكلات يمكنٌ التفلبٌُ علیها باتباع آساليب العلاج المناسبة, وهه المشاكلٌ هي : 


. Visual Form Perception الإدراك البصريٌ للآشکال‎ e 

. Visual Figure Ground التمبيز البصترى للشكل والخلفية‎ e 
. Visual Discrimination التميتز اليصر: ي‎ 0 

التكاملٌ البصريء الحركي. 

. Spatial Integration التكاملٌ المكاني‎ 

6 الإغلاق البصري [ose‏ لم۷ . 


4 ‌ 
. ¥ ¡sua! Memory الذاكرة البصرية‎ 
Visual Form Perception JiشأlÛ‎ رuصبلا الإدراك‎ 


یرتبط إدراك الشكل من خلال الإبصار بالقدرة على إدراك شكل الشيء وحجمه والأبعاد 
المكانية المميزة له على سبيل المثالء عندما يعجر الطفل عن تمييز الخصائص التي تفرق 
بين المربع والداثرة والمثلث. 
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التمييرٌ البصري للشكل والخlلفيa Visual Figure Ground‏ 
يشير هذا المظهرٌ من مظاهر الإدراك البصري إلى قدرة الطفل على التركيز على بعض 
الأشكال المعينة وأن يستبعد كل المثيرات الأخرى غير ذات الصلة التي يمكنٌ أن توج في 
الخلفية المحيطة بهذ الأشكالء ويما أن انتباةَ الطفل يمكنُ أن يتحول من مثیر يشتت الانتباة 
إلى آخر, فان الطفل الذي يعاني من صعوبات في إدراك الشكل والخلفية يظهرٌ قصواً في 
القدرة على ترکیز الانتبار .(Cusimano,2005)‏ 


التمييز اليصري Visual Discrimination‏ 
يتضمنُ هذا المظهرٌ قدرة الطفل على ملاحظة آوجر الشبه وأوجه الاختلاف بين ن الأشكال 
أو بين الحروف أو بين الكلمات التي تتضمنها عملية القراءة. 


التكامل البصريء الحركي 


يشير هذا المظهرٌ إلى قدرة الطفل على تحقيق التكامل بين الإبصار وحركة أجزاء 
الجسم وتحضح أهميكَة في بض الأنشطة مثل القصن واللصق أو ريط الحذاي ... الخ . 
والطفلٌ الذي يعاني من مشكلات في التكامل البصري؛ الحركي يجد صعوبة في الكتابة وضي 
تقل الرسوم وما شابَة ذلك في مثل هذه الحالة تكونٌ رسومٌ الطفل وطريقتةٌ في الكتابة غير 
مفهومة على الإطلاق (الخطيبء والحديدي 2012). 


Spatial Integration يئlۉٹk| التکامل‎ 


يتعلق هذا الجانبُ بالقدرة على إدراك المظاهر المكانية ر للأشياء في الفراغ. فعلينا أن 
نتحقق من الطريقة ة التي يحددٌ بها الطفلٌ وضع الأشياء ليس فقطٌ يما يتعاق بوضع كل منها 
بالنسبة للأشياء الأخرىء» بل أيضاً من وضع الأشياء المختلفة بالنسبة للتوجيه الجش 
للفرد نفسهء كذلك یکشف هذا الجانبُ عن مشكلاتٍ في إدراك التتابع الصحيح للحروفٍ آو 
الكلمات في جملة ما. 


الإغلاق البصرة ي Visual Closure‏ 


يرتبطٌ هذا المظهرٌ بقدرة الطفل على إدراك الشكل الكليٌ عندما تظهرٌ أجزاءٌ من الشكل 
فقط. بمعنىٌ آخرء قدرة الطفل على استكمال الأجزاء الناقصة في كلمة من الكلمات أو شكل 
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من الأشكالء لعلٌ من أكثر الأعراض شيوعاً فيما تعلق بمشکلاتٍ الإضلاق البصري عند 
الأطفال الذينَ يعانونَ من صعوباتم خاصة في التعلم : البطُ أو الصعوبة في القيام بالأعمال 

أو الواجياتٍ البصرية المغلقة التي تتمثلٌ في ضرورة إمعان النظر في الكلمات او الصورء 
والصموبة في تمييز الحروف الهجائية امتشابهة في الشكلٍ (مثل حرف "ف" وحرف 'ق") 
ومشکلات إغلاق الرموز الذي یکونْ مطلویاً في القيامٍ بالعمليات الحسابية. ویکونٌ للإغلاق 
البصري علاقة واضحة بعملية القراءة في الحالات انتي تدرك فيها العينُ أجزاءُ فقط من 
الحروف أو الكلمات أو الجمل (الوقفي.2012). 


الذاكرد ةّ البصرية Visual Memory‏ 


وهي تتضمنٌ القدرة على تذكر الصور البصرية في التمييز البصري يعكسنٌ الطفلٌ الألفة 
بالمثير المعروض أمامّه. أما في الذاكرة البصرية فیکونٌ التذكرٌ مظلوياً دون توفر دلالاتٍ 
مميزة للمثيرء یجب آن يكونَ الطفلٌ قادراً على استرجاع بعضٍ الصور البصرية عندما تكو 
هناك اة إلى ذلك فيما تتطلبة الأنواعٌ المختلقة من واجبات االو الأطضال الذين 
يظهرون قصوراً في القدرة على تذكر الحروف على مستوى بصريء آو تذكر الكلمات آو 
الأرقام هم أطفال يعانون من مشكلات في الذاكرة البصرية. يترتبُ على ذلك الهجاء عن 
طریق الإملاءء وكتابة سلسلة تأرقام من الذاكرةء وبعض الواجبات الأخرى في مهارة الكتابة. 
لکنها يمكنْ آن تسح لتشمل ايضاً مشكلات في تذكر المظاهر المرتبطة بالاشخاص آو 
بالأشياء مما قد تنعكس آثارّه على الأداء في الرسم من الذاكرة وغيره من الأنشطة المشابهة 
.(Kavale, and Forness, 2000)‏ : 


ب) صعوبات الإدراك السمعي 

أشارت العديدٌ من الدراسات إلى أن صعوبات الإدراك السمعيٌ في العادة تكونٌ أكثرَ 
وجوداً عند الأطفال ذوي صموبات التعلم من الأطفال العاديينء كذلك فان مشاكل الإدراك 
السمعيٌ كمشاكل الإدراك البصري» حيثٌُ يمكن التغلبٌ على الكثير منها باتباع أساليب العلاج 
المناسبةء کما أن هذ المشاكل لا تحددٌ فقط من خلال الاختبارات المعدة لهذا الفرض 
يمكنٌ أن تحدد عن طريق الملاحظة للسلوك السمميء ويمكنْ تصنيف مشكلات الإدراك 
السمعي قي الجوانب التالية (السرطاويء» 2006): 
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. Auditory Discrimination ًٿڪandl‎ ييمتl|‎ ® 
2 

. Auditory Memory الذاكرة لمعي‎ e 

. Auditory Closure الإغلاق السمعيٌ‎ e 


5 
Auditory Discrimination التمييز السمعي‎ 


يشير هذا المظهرٌ إلى قدرة الطفل على تمييز الأصوات المختلفة التي يتضمتها الکلامٌ 
والتمييز بين الحروفٍ المتشابهة في النطق (مثل حرف غ و حرف E‏ وكذلك الكلمات 
امتشابهة في النطق (مشل كلمة "غالي" وكلمة ”عالي) تعتمد القدرة على تحديد ترتیب 
مواضع الأصوات في الكلمات على مهارة التمييز السمعي؛ فقصورٌ قدرة الطفل في مجال 
الصوتيات. آو مجال قهم الأصوات يمكنُ أن يؤدي إلى تعقيد فهم الكلمة المسموعة عند 
الطفل. 


‌ 
Auditory Memory aad! الذاکرة‎ 


أي الاحتفاظ الثابثٌ بالعلومات التي تقد م لفظياً تلم دورها کاساس للأداء الوظيفي 
الفعال واستيعاب المعرفة, ت تعتبرٌ الحاجة على التذكر السمعيّ اا يأ سواءٌ في العمل 
الزلي آو العمل المدرسيء فالتعلة يبنى بصفة أساسية على احتفاظ المتعلم بالمعلومات 
والمعارف التي تقدمٌ له بطريقة لفظية. » وتذكرة لهذه المعلومات» يمكنُ الاستدلال على وجود 
مشكلات في التذكر قصير الأمدِ إذا لوحظ أن الطفل يعاني من صموبة في تتبع سلسلةٍ 
من التعليمات التي تعطى له بطريقة لفظيةء كذلك يمكنْ التعرفٌ على وجود مشکلات غي 
التذكر بعيد الأمدء إذا ما أظهرَ الطفلَ صعوبةٌ في تذكر المادة التي سبق له أن تھا 2ه 
طريق السمع بشكل مُرض. 

Auditory Closure andl alk 


يتضمنْ العمليات التي تؤدي إلى الفهم من خلال تحقيق قي التكامل بين أجزاء منفصلةٍ 
لتصبح کلياتٍ ذات معن والاستنتاجٌ معاني من المدخلات السمعية بوجه E‏ 
الانتباة على كل مثير سمعي؛ أو كل عنصر من عناصر الصوت لإمکان ت تحقيق الفهم أو 
الاستيعاب السمعي الكل ویمكنٌ آن ينتج عن أضطراب مهارة الإغلاق ال فجوات تو تشر 
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على الفهم والاستيعاب المبدئيّ للمادة المطلوب تعلمُها وأيضاً على الاستخدام الملائم لهذم 
المادة فيما بعد يمكنٌ أن تظهرّ مشکلاتٌ الإغلاق السمعيٌ عند الطفل الذي يتميرَ كلامُةُ 
بالسرعة الفائقة. أو في صعوبة فهم بعض الكلمات في إحدى الأغنيات. وقد يترتبٌ على 
القصور في مهارة الإغلاق السمعي في نهایات الكلمات أخطاءٌ في استخدامات قواعد اللفة 
عند تطبیقها في عملیات الكتابة والنطق (الروسان 2012). 


صعوبات الإدراك الحركي والتآز ر العام 
مل هؤلاء الأطفال يبدو عليهم غالباً عدم القدرة على ضبط انتظام حركات أجزاء 
الجسم أو التحكم في هذه الحركات» على الرغم من أن الأطفال من هذا النوع لا یکونونٌ 
مصابین بالشلل باي شل من أشکاله فإنهم يفشلون في الاستجابة بطريقة عادية وسلسة 
إذا أرادوا القيامّ بانواغ معينة من المهارات الحركية. ولاحظ كثيرٌ من الباحثين في مجال 
صعوبات التعلم ن الأطفالّ الذينّ يعانونٌ من صموبات ء التعلم لديهم قصور في الأنشطة 
الجسمية التي تحتاجٌ إلى مهارات حركية سواءٌ المهارات الحركية الخفيفة التي تعتمدٌ على 
العضلات الصغيرة, أو المهارات الحركية الكبيرة التي تعتمدٌ على العضلات الكبيرة. وكذلك 
في تناسق حركة الجسم بوجه عام وبالتناسق بين الحركة والبصر بشكل خاص قمر 
الحركة الصفيرة (الدقيقة) يشير بشكل رئيس إلى التنسيق بين عين الطفل ويديه والتحكم 
في هذه العضلات. فطفلٌ مرحلة ما قبل المدرسة يستخدم هذه المهارات في بعض مهام مثل 
: الرسم» والتلوين, ويناء المكعباتء والقطع باستخدام المقص» ومع ذلك فمصطلح الحركة 
الدقيقة يعد مصطلحاً غير دقيق. . حيث أنه يطبق على بعض المهامٌ مثل ١‏ نسخ الأشكالء 
ورسم بعض الأشخاص, وهذه ء اهام تتطوي على عمليات معرفية وإدراكية بالإضافة على 
النتاج الحركيٌ (هذه العملياث يشار إليها بعدة أسماء مثل : التكامل الحسٌ حركيء 
والتخطيط الحركيء والقدرة المنظورة المساحية. والتكامل لمر رک هذه وة مشن 
المهارات والقدرات ترتبطُ باستعداد الطفل للہدء في أنشطة القراءة والكتابة: وللكشف عن 
البيئة وممارسة أنشطة جماعية جديدق يقومٌ الأطفالٌ بتنمية عضلاتهم الكبيرة ويكتسبون 
تحكماً أكثر في أجسامهم. وضي سن سنتين. يحاولون القيامّ بانماط من الحركات المعقدة مثل 
التسلقء والركض؛ والإلقاء والقفز على قدم واحدة (الحجل). والوثب. وعندً مستوى ما قبل 
الدرسة يمك استخدامٌ مجموعة من المهامً المختلفة كمؤشر لحك في ارات اليرر 
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والتنسيق مثل المشي للوراء والخطوات لأعلى ولأسفل: وحتى على أطراف الأصابع. والقفز 
على قدم واحدة والتوازن, واللعب بالكرة (السرطاويء 2006). 


قياس وتشخيص القدرات الإدراكيّة 

اختبار الإدراك السمعيٌٍ للطلبة ذوي صعوباتِ التطم 
اولاً ‏ اختبارٌالتمييز السمعي 

وصف الاختبار 


قي الا حتاو مهار ااستة عند الأطفالٍ هي مهارة التمييز السمعي» وهي مهارةٌ ذاتُ 
طبيعة تطوريةٍ تنمو مع التقدم في الممر شانها في ذلك شان غيرها من الهارات الإدراكية 
تتمو مع التقدم في العمر. ويقصد بالتمييز السمعيّ القدرة أو المهارة على التفريق الدقيق 
بين أصوات الكلام من خلال امقارنة واموازنة بين خصائصها الصوتية المميزة لها. وبهذا يمد 
التمييز السمعيٌ شر ا ت اا وا الشوي :الت اسع سء 
مختلف تماماً عن حدة السمع إذ إن حدة السمع تة تقتصر على وصفٍ حساسية الأذن لسماع 
الأصوات. أما القصورٌ في التمييزٍ السمعيٌ ضيمكنٌ أن يؤثر سلباً على مجالات في اللغة 
والکلام بما في ذلك الاستيعاب وسلامة النطق . ومن هنا يأخد تقَييم م التمييز السمعي أهمية 
خاصة كجزء ,له دلالتّه في التقييم الشامل للأطفال الذينّ يعانونَ من صعوبات في التعلم. 
وعد القدذرة على تمييز أصوات اللفة متطلباً أساسياً في التعلم المدرسي وبخاصة في مرحلة 
ما قبل المدرسة. وفي الصفوف المدرسية الأولى (الروسان. 2012). 


أغراض الاختبار 


ب اختبارٌ التمييز السمعي أداة تة تقييم سهلة التطبيق. الهدفُ الأساسي لها تة تقييم قدرة 
الطفل على التمييز بين أصوات اللفة المريية وا التمنر السمعيٌ من القدرات الإدراكية 
الهامة ذاتٍ الصلة بتطور اللفة والنطق عند الأطفال وقد تم تطويرٌ الاختبارٍ باستخدام 
عينات من الأطفال تتراوح أعمارهم بين السادسة والسادسة عشرة . وتبرز الأهمية 
التشخيصية واضحة لدى الأطفال وبخاصة في المراحل العمرية انتي تتشكلٌ فيها المهاراث 
اللغوية الأساسية ٠‏ ويمكنٌ تلخيصٌ أغراض الاختبار كما يلي: 
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1- الكشف عن أية صعوبات في التمييز السمعي» وما يمك أن يترتب عليها من 
صموبات في النطق لدى الاطفال الذينٌ يت تحويهم إلى العيادات والمراكز النفسية 
وغرفٍ مصادر التعلم. 

2- استقصاءُ جوانب تطورية في اكتساب اللغة في الدراسات والبحوث التي تعنى 
بالتطور اللغوي عند الأطفال . 

3- تقديمٌ معلومات تشخيصية أساسية يستفيد منها المختصونَ وبخاصة المعلمونَ الذين 
يصممونٌ برامج علاجية مشكلاتٍ اللغة والكلام عند الأطفال (الروسانء 2012) . 


ثانيا : اختبار التحليل السمعي 
وصف الاختبار 


يتالف اختبارٌ مهارات التحليل السمعيٌ من كلما بسيطةٍ ا . إذا حُذف جز معينٌ 
منها یبقی جزءُ يشكلٌ كلمة ذات معنى معروف ؛ ؛ حيث يقومٌ الفاحصٌ بنطق الكلمة على 
مسمع الطفل ويطلب منه أن يلفظً الجزء الباقي بعد حذف جزم معين يذكرةُ لتخ 
للطفلء وقد روعي في اختیاره أن يبقى منها جزءٌ يلف كلمة ذات معن عند حذف جزء في 
أول الكلمة أو وسطها أو نهايتها (الروسان 2012). 

أغراض الاختبار 

حصن الأغراض التي يُستخدَمٌ الاختبارٌ من أجلها كما يلي: 

1- تقييمٌ مهارة التحليل السمعي وتشخيصٌ جوانب القصور في هذه المهارة . وما يمكنُ 
أن يترتب عليها من ضعض الأداء المدرسيء وبخأصة في مهارات القراءة والتهجئة 
والإملاء لدى الأطفال الذينٌ يراجعونٌ أو يُحؤلون إلى العيادات والمراكز النفسية أو 
غرف مصادر التعلم في المدارس 1 

2- تقييمٌ مستوى الاستعداد لتعلم القراءة والمهارات الأخرى المتصلة بهاء مثل التهجئة 
والإملاء لدى الأطفال المبتدينٌ في المراحل الأولى من تعلمهم المدرسي. 

3- استقصاءُ جوانب تطورية زذاتٍ أهمية في التعلم المدرسي. وبخاصة ما يتعلق متها 
بالنمو المعرضيٌ واللغويٌ في الدراسات والبحوث التي تعتى بتطور الأطفال. 
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4- تقديم معلومات تشخيصية ذات دلالات خاصة يقي منها اللختصون والمعلمونَ 
في تصميم برامجَ علاجية وتدريبية, وبخاصة ما يتعلق منها بالتدريب على 
مهارات التحليل السممٌ لأصوات اللفة والتمييز بين الحروف والأصوات 
المرتبطة بها (انروسان 2012)- 1 

إجراءات لتنمية الإدراك 

إن الإطارّ النظري لنظرية معالجة المعلومات ونظرية الجشطلت تحديداء والأدب التربويٌ 
في الموضوع يزودُنا بالإجراءات التربوية الفاعلة في تنمية الإدراك عند الأطفال ون هذه 
الإجراءات: 1 

1. استخدام الطريقة الكلية في التعليم ثم الانتقالٌ إلى الأجزاء ؛ لأنٌ الطفلَ يدرك الكل 
ثم الجزءَ . 1 

2. التاكدٌ من سلامة حواسٌ الأطفال لأنه لا إدراك بدون الحواس. 

3. بناء علاقة إيجابية مع الأطفال. لأنٌ الانفعالات ا في التعلم. فإذا أحب الأطفال 
المعلمّ وما يعلمةء ييسرٌ ذلك الت رالو ن 1 

4. ربط الخبرة الجديدة بالخبرة السابقة لأنٌ الخبرة السابقة لموضوع ما تيسرٌ وتسهل 
التعلم. 1 

5. تنظيمٌ الخبرات والمثيرات بصورة تسهلٌ إدراك المتعلم لها - وق قوانين الإدراك. 

6. تقديم إيحاءات إيجابية للمادة المتعلمة ومثالٌ ذلك قولٌ امعلم: امادةٌ سهلة وممتعة. مما 
يعمل على تكوين ميول إيجابية للمادة عند الأطفال (الخطيب والحديدي 2012. 
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صعوبات التعلم الخاصة بالذاكرة 


بعد قراءة هذا الفصل يستطيع الطالبًآن : 


1. يعرف مفهوم الذاكرة. 

2. يُميرَ بين أنواع الذاكرة. 

3. يدرك االعوامل المؤثرة في الذاكرة. 

4. يُحدد معابیر تٹ خيص الأطفال ذوي صعوبات الذاكرة. 


5. بُحدد أساليبً علاج صعوبات الذاكرة. 
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مفهومالذاكرة 

إن البحث في موضیئ الذاكرة مص[ من الأمور التي شغفلت بال الكثيرينٌ من 
الفلاسفة وعلماء النفس مندٌ قدیم الزمانء من أجل معرفة العوامل التي تساعدٌ الفرد على 
التذكرء آو التي تسببٌ له النسيان لما في ذلك من أهمية كبيرة قفي تعليم الأضراد .إذ تلعب 
الذاكرة نورا يريا اساسا في عملية التعلم فهي تمكنٌ الفرد من الاحتفاظ بالمعلومات 
والخبرات والانشطة والمهارات والحقائق ق والأفكار الجديدة. فالذاكرة الميسرة 0 هي 
التي يستطيع صاحبُها الاحتفاظط بامعلومات واستدعاءها وقت الحاجة اليها. والذاكرة ليست 
نظاماً بسيطاً وإنما هي نظام شديدٌ التعقد يتضمنٌ العديدً من العمليات والانشطة المعرفية 
المرتبطة بالتعلم وتعتبرٌ الذاكرة مركزاً لجميع العمليات والأنشطة المعرفية للفردء وهي من 
هم العلميات المعرفية وأكثرها تأثيراً على نظام تجهيز ومعالجة المعلومات والاحتفاظ بها 
واستخدامها في كافة الأنشطة اللاحقة التي تتطلٌُ استرجاع المعلومات المخزنة في الذاكرة 
والاستفادةٌ منها في آداء تلك الانشطة آياً كانت طبيعتّهاء بالإضافة إلى أن جميع العلميات 
المعرفية الأخرى كالإدراك والانتباه. والتفكيرء والإبداع وغيرها من العمليات ا تادر 
بالذاكرة على ضوء مخزونها المعرفي. وقد أستقطب ذلك اهتمام العديد من العلماء 
والباحثينٌ في مجال علم النفس المعرفْيٌ لوصف الذاكرة. ومكوناتهاء والعوامل المؤشرة عليهاء 
وطبيمة الأداء فيها من استقبال وتنظيم. وتخزين. ومعالجة للمعلومات, وذلك من خلال 
النماذج والمداخل المتعددة التي تناولتها . ٤‏ 

ولا كانت الذاكرة عملية هامة في استمرار خبرة الحياة الإنسانية فقدٌ حظيت بمكانة 
مرموقة في الدراسات التجريبية لعلماء النفس للوقوف على الكيفية التي تتم بها عمليةٌ 
الاحتفاظ والأسس الفيسولوجية التي تحكمٌ عملية الذاكرة (اوقفيء 2012). فمفهومٌ الذاكرة من 
انفاهيم صعبة التعريف, كونّها عمليةٌ معرفية معقدةٌ ترتبطٌ بعمليات الانتبام والإدراك. 
والتخزينء والاستجابة وغيرها (المتوم 2004). 

يعرف الزيات (1998) الذاكرةٌ بأنها نشاط عقليٌ معرفي يعكسٌ القدرة على ترميز 
وتخزین او واسترجاعهاء آما بور ر وهيلجارد (Hilgard&Bower,1981)‏ فيعرقان الذاكرة 
بأنها القدرة على الاحتقاظ بالخيرات السابقة واسترجاعها. 
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أما (الزرادء 2002) فيعرفٌ الذاكرة على أنها إحدى الوظائف العقلية العليا للإنسان 
والتي يتمكنُ بواسطتها من حفظ نتائج وآثار تفاعله مع العالم الخارجيء في سياق حياته 
اليوميةء مندٌ لحظة ولادتهء وحتى وار الحياة. ويرى المؤلفُ ن الذاكرة هي اة 
اکتساب المعلومات والاحتفاظ بها ثم القدرة على استرجاعها عند الحاجة إليها. 


صعوبات الذاكرة 


أن اصطلاح الذاكرة يعبر عن الدوام النسبيٍ لآثار الخبرة » ويعد التذكرٌ بالنسبة لهما 
إحدى العمليات العقلية الرئيسية التي يمارستها الأفراد المتعلمونَ في المواقف التي تواجههم. 
وهي العملية المستخدمة في استخدام المخزون المعرفيٌ للذاكرة بطريقة اختيارية مقصودة. 
وعرفت (الناطورٌ. 2003) عملية التذكر بأنهااستدعاءُ ما تعلمناةٌ سابقاً واحتفظنا بهء 
وعادة ما يتم ذلك من خلال طريقتين هما: الاسترجام الذي يقصدٌ به استحضارٌ الماضي 
في صورة الفاظ أو معان أو جرکاج أو صور ذهنية, والتعرف؛ ويقصدٌ به شعوز الفرد بان 
المدركات الحالية له وة ة ديه ه وتشكل جزءاً من خبراته السابقة. وتعرفٌ أيضاً عملية 
التذكر بأنها لبه ترميز والاحتفاظ بموادً التعلم لفترة زمنية معينة واسترجاعهاء وعرفتها 
کذلك بانها القدرة علی تخزین الأحاسيسٍ وامدرکات واشت ر جاعهاء رتالف من ثلائة اقسامِ 
رئيسة هي: وحدة الاستقبالء وحدة التخزين, دة ة استرجاع المعلومات . کما عرفت کذللفٗ 
بأنها النشاط العقلي المعرفي الذي يمك قدرة الفرد على ترميز وتخزين ومعالجة المعلومات 
واسترجاعها (البطاينة واخرون 2005). 
ومن هنا إن أية صعوباتٍ قد يعاني منها الأطفالٌ في الذاكرة قد تؤثرٌ في عمليات 
التعلم بحسب طبيمة ودرجة هذه الصعويات» فنجدٌ أن الأطفالٌ الذينَ يعانون من صعوياتٍ 
في الذاكرة السمعية ت يعانون من مشكلة زفي استرجاع المعلومات السمعيةء والذين يعانونْ من 
صعوبات في الذاكرة السمعية يعانون أيضاً من مشکلات في استرجاع المعلومات البصرية. 


الذاكرة والتعلم 


تلعب الذاكرة دوراً هاماً في عملية التعلم» حيث تقوم بتطبيق المعلومات. وتخزينهاء 
ومعالجتهاء والاحتفاظ بها وإجراء بعض التصحيحات والتعديلات المنطقية ذات المعنىء وريما 
هذا مسا يميسزّها عن ذاكرة الحاسب الآليّ التي لا تجرى آي تصحيحات, أوتبديلات 
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للمدخلات الخاطئة كما تعد الذاكرة الإنسانيةٌ مركز العمليات المعرفية. زفق معظم علماء 
النفس المعرفي على أن التحدي الحقيقيٌ الذي يواجههم اليم يتمثلٌ في إمكانية مضاعفة 
الفاعلية والطاقة وسعة الذاكرة الإنسانية (الصمادي 2007). 
وبما أن الذاكرة ية وة في استمرار خبرة الحياة الإنسانية فقد حظیت باهتماٍ 
كثير من تجارب علماء التفس للوقوفٍ عن كث على الكيفية التي ت تتم بها عملية الاحتفاظ 
والأسس التي تحكم عملية الذاكرة (الوففي 2012 . وْشيرٌ كل من هالاهانٌ وكوضمانٌ 2012 
yJ (Kauffman &Hallahan‏ اَن مشكلات الذاكرة. هي إحدى الخصائص النفسية التي یظهرْها 
ذوو صعوبات التعلم. وقد توصلا للنتائج الآتية : 
- يواجة الأطفالٌ ذوو صعوبات التعلم صعويات في مهمات الذاكرة مقارنة بأقراتهم 
العاديين. 
- یمک عزو اضطرابات الذاكرة للطلية ذوي صعوبات التعلم إلى عدم قدرتهم في 
استخدام الإستراتيجيات التي يستخدمها أقراتّهم العاديون. 
- یصبح ج آداءً الأطفال ذوي صعوبات د التعلم موازي يا لأداء أقرانهم العاديين في حال تعلمهم 
استخداحَ الاستراتيجيات التي يتملمّ بواسطتها الأطفالٌ اتعاديون. 


یصعبٌُ على الأطفال ذوي صعویات ء التعلم في الغالب توظیف أقسام الذاكرة القصيرة 
وطويلة المد مما يفقدهم الكثير من المعلومات؛ ويدفعٌ المعلم إلى تكرار التعليمات. وع 
طرق عرضها. ویستطیع غالبية الأطفال العاديينَ في المراحل العمرية المبكرة نحط الأغاني 
والأناشيد. والعد بشکلٍ آل قبل التحاقهم بالتعليم الرسميء إل أن الأطفال الذينَ يتوقعٌ أن 
تظهر ديهم صعوبا ت في التعلم يخفقون في ذلك على الرغم من تدريرهم في مرحلة 
راض الأطفال ما في مراحل انتعليم الرشمي فياجاً الطفل العادي إل ابتکار خططرٍ 
تساعده في اكتساب المعلوماتٍ مثل حفظ کلمات جدیدة. آو آرقامٍ جديدة بربطها بأشياءَ 


شخصية :أو معلومات موجودة لديه مسبقاً آما الطفلٌ ذو صعوية التعلم فهو غير قادر على 
اکتساب الكثبر من المعلومات بسبب ضعف ذاکرته 078,1998 ¥). 


ونتيجة ها يعاني الطفلٌ ذو EEE SES A‏ 
يتذكرٌ مثلاً المضمونَ الذى اكتسبَة فى المدرسة, وقد لا يتذكرٌ أيضاً مفردات درسه» أو كتابة 
بعض الكلمات بطريقة صحيحة.ء حتى إنةٌ قد لايتذكرٌ وظائقه»؛ وتؤثْرٌ هذه الصعوية بشكل 
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عام في تحصیله ؛ الأكاديميء ومسؤولياته اليومية. ويُشير كل من تورجسونٌ وهوكفٌ 
)"orpesen,2000(‏ إلى أن لدی الأطفال ذوي صعويات التعلم توقعات عالية عن قدراتهم 
للتذكر. حیث كانت أعلى من المعدل الطبيعيٌ ب (29%). بينم كانت قدراتّهم الحقيقية في 
التذكر أقلٌ من هذه التوقعات. وذلك بسبب إخفاقهم في استخدام استراتيجيات التذكر 
الفاعلةء وأن ضع التذكر لديهم يمودٌ إلى تخمينهم. وتوقعهم غير الواقعي لقدراتهم. وإلى 
تجاهلهم لأهمية ر استخدام استراتيجيات التذكر. . وتشیر کوزمیانو (2005,ه۸ھسقوں) إلى أن 
هناك نسبة عاليةٌ من الأطفال يعانون من ضعفرٍفي مجال الذاكرة وهم بحاجة إلى علاج 
لتنمية هذه المهارق لذلك أوصت بأنة يجب أن تتضمنُ المناهج التعليمية في المراحل 
الأساسية ت مهارات تدريبية للذاكرة السممية. تتم بطريقة واحد لواحد, أو تعليماً ضمن 
مجموعات صفيرة, وذلك بعرض سلاسل من الحروف,ٍ والأرقام والكلمات شفوياًء والبدء 
بالستوى التعليميٌ للطفل» وبعدّها يُطْلَبٌ من الطقل إعادة السلسلة. ا التکرار؛ حتی 
يتمكنّ من استعادتها بدقة, وعندَ إتقان الطفل نتوی السلسلة يجب زیادة طول السلسلة 
حتى يتمكنَ من تطوير مستوى السلسلة امناسب لعمره وصفه. وهناك ثلاثة ٿه أنواع مقترحةق 
من التمارين الملاجية لتطویر الذاكرة : 1 

- مساعدة الطفل على تطوير مهارة الإصغاءِ لجمل متزايدة في الطول بشکلٍ تدريجي. 

- الإصغاءُ لنص يعرضةُ المعلمٌ شفوياًء والإجابةٌ عن أسثلة محددة دون أن يشاهدةُ الطقل. 

- تطويرٌ مهارة الإصغاء للنص؛ للوصول إلى الفكرة الرئيسة فيه. 

وترکرٌ کوزماینو آیضاً على الحاجة الماسة للتدخل في علاج هذه المهارة في سن مبكرة. 
وتزويدٍ الأطفال من قبل أولياء أمورهم ومعلميهم رة الخقية وآنواع النشاطات التي 
يستطيعونٌ استخدامَها لتطوير هذ المهارة عند أطفالهم, وتشجيعهم على زيادة مهاراتهم 
الإصغائية. وتأتي المعالجة السمعية في المرتبة الثانية بعد الذكاء من حيثُ تاثيرها في نجاح 
عملية القراءة التي تتطلبُ القدرة على التحليلء والترتيب» وتذكرٌ المثيرات السمعية لذلك 
عندما یکونْ مدی الذاكرة السمعية محدوداً بدرجة كبيرة ؛ لذا فإن التقدم في عملية القراءة 
سیکونٌ محدوداً RES)‏ بالأطفال الذينْ لا يعانون من هذه المشكلة (هالاهان وآخرون. 2007). أما 
في مجال الذاكرة البصرية فتوضح کوزمیانو (۳4«,2005‌او٤)‏ بآن عمل الذاكرة البصرية 
يترکز في البيئة الأكاديمية على الصورء والرموز. والأرقام» والحروف والكلمات» وفيما يخ ص 
الكلمات يجب أن يكونَ الأطفال قادرين على النظر للكلمة من خلال صورتها بعقولهم. 
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يكونوا قادرينٌ على استعادة مظهرهاء فعندما يعدم المعلمٌ كلمةً جديدة يقومْ بكتابتها على 
السبورة. ويطلبٌ من الأطفال مشاهدتهاء وتهجئتها ومن تم قراءتهاء واستخدامَها في جملة. 
وبعدّها يمسحٌ الكلمة عن السبورةء فالأطفالٌ الذِينٌ يملكونٌ ذاكرة بصرية جيدة يتعرفونٌ على 
الكلمة نفسبها بقراءتها آينما ترد في النص؛ لأنهم قادرون على استمادتها فيما بعد اما 
الأطفالٌ الذين لديهم مشكلاتٌ في الذاكرة البصرية فهم لا يستطيعون فعلٌ ذلك عندما يتم 
مسح الكلمة عن السبورة. فمظهرٌ الكلمة يكونٌ قد تلاشى من ذاكرتهم. مما يمهم غير 
قادرينَّ على استعادتها فيما بعد فبدون ذاكرة بصرية جيدة يكونْ من الصعب على الطفل أن 
يتعلم؛ لأنها ضرورية للتعلم. كما أنها مهارةٌ تساعدٌ على تخزين واسترجاع امعلومات كما إن 
الأطفال الذينّ يعانون من ريات تعلم» ولديهم عيوب في الذاكرة البرية عادةٌ ما یکونونّ 
ضعفاءَ في تطوير نظرتهم للكلمات. وذلك يسبب اسلوب المعلمينٌ الذين يعلمودهم الكلما 
نفستها لعدة مرات متكررة مع أن هؤلاء الأطفال لا يستطيعونَ تذكرٌ تلك الكلمات عندما تمر 
بهم أشاءَ القراءة. وخضوها في الصفوف الأساسية الأولى من التعليم المدرسي» وفي نهاية 
العام عليهم إعادة الصف ومع ذلك يوم المعلمونَ بتعليمهم بالطريقة نفسها التي علموا بها 
الأطفال الآخرينَ في الصف مع العلم أن درجات ذكاء هؤلاء الأطفال تق ضمن المعدل 
الطبيعيٌء ويبذلٌ هؤلاء الأطفال جهداً شاق في التعلم ويقومْ آولياءٌ آمورهم بمساعدتهم في 
لبيت إلا أنهم لا ينجحونَ في ذلك؛ ؛ لعدم معرضتهم بمشكلتوم . إن مشكلتهم الحقيقية تتمثل 
1 بان إدراكهم البصري أو ذاكرتهم البصرية ضعيغة؛ ؛ مما يفقدُهم القدرة على تطوير رصيدٍ 
من الكلمات من خلال نظرتهم إليها. ومن هنا فهم لا يستطيعون استمادة الكلمات المتشابهة. 


٤ 


إن الأطفالَ الذينّ يعانونَ من ضعف في القراءة على الأغلب يواجهون مشکلات في تذکر 
الثيرات البصرية التي يشاهدوتًها نتيجة ضمفهم في استخدام الاستراتيجيات الإدراكية 
وبطئهم في المعالجة البصرية للمعلومات» ويمكنٌ أن يتذكروا الصور الإدراكية لمثيرات التي 
ارا منذ فترة قصيرة خا نان هون عون في تذكر المعلومات التي شاهدوها 
في فترات سابقة لأن المعلومات البصريةً كلما كانت أقدمٌ فإنها تحتاحٌ إنى استخدام أكثر للغة 
حتى يمكنٌ الاحتفاظ بالعلومة في الذاكرة عن طريق تكرار امثير الذي تمت مشاهد 


(الصمادي. 2007). 
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أن عدم استطاعة الطفل تعلم القراءة قي وقت تكونٌ فيه قدراتّه المقلية ضمن المعدل 
الطبيعيء أو أعلى منه ليس بالضرورة أن يكونْ خطاً بالمعلم أو بأسلويهء ولا يشير إلى عدم 
نضوج الطفلء إنه ببساطة يحتاجٌ للعمل على تطوير مهارات الذاكرة البصرية والسمعية. 
والإدراكٌ البصري بدا من مرحلة ما قبل المدرسة وریاض الأطفال TT‏ إلى مناهج 
الصفوف الأساسية؛ وبهذه الطريقة يكونٌ الأطفالٌ قادرين إدراكياً وبشکلٍ کبیر على تعلم 
القراءة بشكل جيد حتى نهاية الصف أ الأول .(Cusimano,2005)‏ 


تشي بحا الدماغ إلى أن الديسلكسيا (i4×ع1اءر۵)‏ وهي إضطراب في اللغة ذات علاقةِ 
بمعالجة المدخلات البصرية. وأن هؤلاء الأطفال يواجهونْ مشكلات في الذاكرة قصيرة 
المدى. والتخزين, وإدراك المقاطع, وغي کثير من الأحيان يستطيع الطفلٌ أن يتعلمَ أصوات 
جميع الحروف. ولكنهٌ يواجۀ مشکلات جديدة في تذکر الكلمات البصريةء وهذا يعني آنه قي 
كل وشت يشاهد فيه الطقل كلمة شجرة عليه آن يتطاقّها بطريقة يقة مختلفة لأنه لا يستطيح 
استرجاعَها كصورة بصرية من الذاكرة, إنهم يميلون إلى كتابة كل شيء كأصوات (الوقفي 
2012( . 


لذلك تعد الذاكرة e‏ لتعلم تسلسل الأصوات بشکلٍ متاسب» وحفظ الحقائق الرياضية 
مثل عملیات الع وانظرع والضرب والقسمةء ورسم الأشكال الهندسيةء والتعامل مع 
الصور والرسومات وحلّ المشكلات (سالم واخرون. 2003). 


ويشيرٌ کل من ميرسرٌ وبولينٌ (2007 )۷٠۳٠۳‏ إئى أنٌ مقاييس الذاكرة تَظْهرٌ اختلافاً بين 
الأطفال ذوي صمويات التعلم والأطفال العاديين في الصقوف العادية. كما ل الأطفال ذوي 
صعویات التعلم لديهم غوت فن الذاكرة العاملة وأنها ذاث علاقة بالتحصيل الرياضيء وأنٌ 
مدرسي الأطفال ذوي صعوبات التعلم يشيرون في تقاريرهم أن الأطفان ذوي صعوبات التعلم 
لا يتذكرون إملاءَ الكلمات, والقوانين الرياضيةء والتعليمات؛ کما یشیرون أیضاً إلى ما يلي : 
- إن الأطفال ذوي صعوبات التعلم لا ينجحونَ في استخدام الإستراتيجيات التي 
يستخدمًها الأطفالٌ العاديون. 1 
- إن صعوبة التذكر لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم سببّها ضعقهم في مهارات اللغة. 
لذلك يكونٌ تذكرٌ الموادٌ اللفظية صعباً :ر ٠“‏ 
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أنواع الذاكرة 

وتقسمٌ الذاكرة إلى الأقسام التالية : 
اولا:الذاکردة ة الحسية Sensory memory‏ 


تعتبرٌ الذاكرة الحسية الجزء الرئيسي من مكونات المخزن الحسيء وهو المكانٌ الأول الذي 
يستقبلً المثيرات من الحواس ولا يحتفظ بالمعلومات لأكثرّ من خمسٍ وعشرين ثانيةٌ وتضيفُ 
ليرنرٌ (2012 ,٣٠٣٠ا‏ أننا نستقبلٌ المعلومات من خلال الحواس عند الانتباه إليهاء ومن ثم 
تواصل تنقلّها عبر مراحل الذاكرة الأخرى ولكن إذا لم يتمٌ الانتباءُ إليها فإننا لن صل إلى 
أنظمة الذاكرة الأخرى؛ ومن الجدير بالذكر أننا نحتاجٌ إلى وقت أطول لإدراك المعلومات 
المشاهدة. وكلما كان الانتباةٌ لفترة أطولّ ومرکزاً كان الإدراك أسرعٌ لذا فإن نقص الانتبام 
عند الأطفال ذوي صعوبات التعلم يؤدي إلى اختلالات في مهمات الذاكرة. وهذا بالتالي 
يؤدي إلى عدم القدرة على الاسترجاع )2004 (Reddy, G, L. & Ramar, R. & Kusuma,‏ . 


ومن هنا يمك القولٌ إنه إذا استطعنا جذب انتباه الأطفال للمثيرات المطلوية من خلال 
التدريب فن ذلك قد يسهلٌ استقبال المعلومات الحسية في المسجل الحسيٌ ومن ثم نها 
للمستوى الثاني (الذاكرة قصيرة المدى) مما يترتبُ على ذلك من سهولة استرجاع المعلوماتٍ 
من الذاكرة وتحسن آدائها بشکل جید. ٤‏ 


۶ ٍ 
Term Memory-Short J٠kl| انيا :الذاكرة قصيرة‎ 


تمك المعلومات في الذاكرة قصيرة المدى مدة ثلاثين ثانية تشريباًء وتعد هذه المدة كافية 
لأن ينظرَ الشخصنُ إلى رقم الهاتف الذي يريده؛ ومن ثم طلبّهء ويعتمد انتقال المعلومات من 
الذاكرة قصيرة المدى إلى المستوى التالي - ائذاكرة العاملة - على أهميتها وضي الوق نفس 
فان آي معلومة ترد للدماغ في هذه الأثناء لا تتعلقٌ بالأزمة. فلن يميرَّها الدماغ أي انتبام 
فتتلاشى وتفقد. . وبطريقةٍ مماثة إذا كان لدی شخص آي حواجر عاطفية مش فقدان 
صديق, أو الطلاق؛ فإن المعلومات الواردة إليه سيت تجاهُلهاء أما المعلومات المهمة التي يتم 
الانتباةُ إليها فإنها تنتقل إلى المرحلة التالية اي الذاكرة العاملة, والعاملٌ لمهم في زيادة 
المعلومات لدى ذوي صعويات التعلم هو تنمية قدرتهم على تحويل عدد من وحدات المادة 
المتعلمة إلى وحدات صغيرق للتفلب على محدودية هذه الذاكرة. فقصورٌ الذاكرة قصيرة 
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المدى لديهم يُعزى إلى ضعف استخدامهم التكرار والتنظيمء وتطويرَ الأساليب المناسبة 
لزيادة قدرة ة التذكر» هذا ويمكنْ أن تَتَاثرً ثر سعة الذاكرة قصيرة المدى بعددٍ من العوامل الآتية: 

كثافة المعلومات. وتشابه وحداتهاء اوعد الوحدات المعرفية التي تخضع للمعالجة والزمن 
المتاحج للمعالجة . ویمکنْ تشبية ما یحدثُ هي هدق الذاكرة بما یحدثُ في الحاسوب» فإذا ا 
اعلق جهارٌ الحاسوب دون أن يتم حف العلومات أو تخزيتهاء > فسرعانٌ ما تضيعٌ هذه 
المعلوماتُ أو تكونُ قابلة للضياع. 
ثالثاً : الذاكرة العاملةً Working Memory‏ 

تعد الذاكرةٌ العاملةٌ نظاماً ديناميكياً نشطاً لأنها تركرٌ على الأسلوب. والقدرة على 
التخردن في الوق تفه فيي ترکڑ على دمچ وترجمة المعلومات المخزنة مسبقاًء ويتمٌ في 
الذاكرة العاملة صتاعة المعلومات بمعنى ننا ندرف مامتها وتكون فلخذودةٌ ة في كمية 
المعلومات» ومدة التركيز عليها ء وتتتاسبٌ هاتان الحالتان طردياً مع التقدم في الس إل 
نقطة معينة. ويبلع معدل حفظ العلومانت في الذاكرة اتماملة ما بين ثماني عشرة الى ست 
وثلائین ساعد کما آن لدينا القدرة على تغيير الطريقة التي يتم فيها معالجة العاوا ل 
عشرين ثانية. وتزدادٌ E‏ ة الذاكرة العاملة وقت الامتحان. حيث يريد الأطفال الكثيرَ من 
المعلومات ؛ فتعملٌ أدمغتّمم بأقصى طاقة لها حتى أخر دقيقة من الاختبار, إلا أن معظمَّها 
يفقد بعد ثمانٌ وآربعین اة . وتستطيع الذاكرةٌ العاملة اة سبع معلومات في الدقيقة 
الواحدة . والمعالجة من خلال التمارين تنقل المعلومات التي تحمل معنىٌ إلى المستوى التالي 
من المعالجةء وهو الذاكرة طويلة المدىً آما إذا لم تكن ذات معنئ فإنها لن تصل إلى الذاكرة 
طويلة المدى. 
رابعاً: الذاكرة طویلةٌ Term Long- Memoryéall‏ 

عندما تصل امعلومات التي لم تَقَقَدَ َد آو تسى من الذاكرةٍ العاملة إلى الذاكرة طويلة 
ادى فإنها تستقَرٌ فيها لفترات زمنية طويلةء قد ت تمت طوال فتر ة حياة الإنسانء وذلك بعد 
أن تكونَ قد أخذت منه جهداً كبيراً وتتوزع هذه امعلومات, ليقيم كل منها في جزم معين من 
الدماغ وغي الغالب فإِن ما یتم تذكره يتمد علی ما تم تعلمُهُء بمعنى أن الخبرة الماضية 
لها دور گنیر ن في اتتعلم والتذكرء وتجدر ر الإشارة إلى أن قدرتنا على التذکر تون محدودة ما 


ادرت 97 
لم يتم تركيز انتباهنا وإذا ما تمٌ تخزينٌ المعلومات وفقَ إستراتيجيات منظمة, فإنة من السهل 
استرجاعها أو استدعاؤها وقت الحاجة. ذلك أن سعة هذه الذاكرة عاليةٌ جداً وتشتملٌ على 
عدة أنواع وهي: 

1. الذاكرة المعرفية : وهي تختصنٌ بأحداث خاصة (عناوينْ. شوار. تلفون). 

2. الذاكرة الضمنية : بمعنى التذكر الضمنيٌ أي أنها أقربٌ ارتباطاً بالمهارات الشرطية. 

3. الذاكرة الدلالية : والتي تختصنٌ بتذكر اللغة والمعلومات والحقائق (۸۳2012ء1). 
نظام الذاكرة 

يتكونْ نظام الذاكرة من العناصر الآتية : 

Encoding jıeتll‎ - 

تعد المرحلة الأولىء وذلك بالحصول على المعلومات أو تحويلها إلى الشكل الذي سيتمٌ 
تخزينها فيه وحتى يتم ذلك بشكل جيد يتطلبٌ من الشخص الانتباة إلى المعلومات المهمة. 

التخزين أو الا حتفاظ Retention‏ 

هو العنصرٌ الثاني من عناصر الذاكرةء فبعد ترميز المعلومات وتشفيرهاء يجب تخزينها 
والاحتفاظ بها أما إذا اخفق الشخصٌ في الحصول على المعلومات أو الاحتفاظ بها فإنة 
ينساهاء لان تداخلَ المعلومات يؤدي إلى النسيان, فالمعلومات الجديدة قد تحدً من قدرة 
الشخص على تركيز المعلومات المخزونة في ذاكرته. 

Retrieval ءleiull‎ 

يعني إخراجّ المعلومات المرمزة من مخزون الذاكرة إلى حيز الوعي» ويتضمنٌُ ذلك بحثاً 
منظماً عن المعلومات المخزنة باستخدام استراتيجيات متنوعة. ودر الاهارة هتا إلى أن 
بعض المعلومات يتٌ الاحتفاظ بها لفترة طويلة. قد تمد طول الممر؛ فعادةٌ ما يحصلٌ 
الأطفالٌ على معلومات تزيدٌ كثيراً على ما يمكن تذكرة (الخطيب و الحديدي 2012). 
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نظريات تفسير الذاكرة 


من النظريات ذات الأهمية في تفسير طبيعة الذاكرة, نظرية الانتباه ونظرية معالجة 
المعلومات وفيما يلي توضيحٌ لهاتين النظريتين: 


Attention Theory oابتنالا اولا: نظرية‎ 


صن باركلي (1998 ,رءا٤٣ه8)‏ الأطفال الذين يعانون من اضطراب ضعف الانتبام 
الملضضخود بالنشاط الزاثدٍ بأنهم يتجلونْ في ثلاثة معايير تشخيصية في هذا الاضطراب 
متمظة في: ضعف الانتباهء وائنشاط الزائدء والاندفاعية. وآنهم يظهرون خصاثص نمائية 
في مراحل مبكرة لا تناسبٌُ عمرّهم الزمنيٌ ومستواهم النمائيء وتؤثرٌ على قدرتهم على 
الانتباه وعلى سلوكهم الحركيء وضبط السلوك الاندفاعيٌ لديهم وفقاً للمعابير الاجتماعية. 
ولا تعودٌ أسبابٌ هذا الاضطراب إلى أسباب حسية أو لغوية أو إلى الإعاقة الحركية, أو 
الاضطرابات الانفعالية الشديدة كما ورد في الفصل الثاني من هذا الكتاب. 


E 
InformationProcessing Theory تlaولak!‎ ةجئlaم ثانيا: نظرية‎ 
تبنى هذه النظرية كل من اتكنسونُ وشيفرنٌ (صا#گط؟&2دء«نخاه) وعد نظرية معالجة‎ 


المعلومات من النظريات الحيوية ذات التأثير قي مجال علم النفس المعرفي في وقتا 
الحاضر. 


وتقومٌ نظريةٌ معائجة المعلومات على الافتراضات الأساسية التالية : 

1. التجهيز والمعالجة القائمة على المعنى وبمستوىٌ عميق يؤدي إلى حدوث تعلم طول 
مدئ وأكثْرَ فاعلية. 

2 .العمليات المعرفير نشطة واتجابية وأن الذاكرة ليست مجرد مخزن e‏ وإنما 
هي منشغلة بایان لعمليات ومعالجاتٍ عقلية بمعنی أنها غ دینامیكية. 

3.تقوم هذه العمليات بتحويل المعلومات بطريقة معينة. 

4. المعلومات الجديدة هي بمثابة مدخلات لمراحل أخرى. 

يشير مصطاح الذاكرة (راەصءN)‏ إلى أتها هدرة مرت دة الأبعاد ذاتٌ طبيعة 
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تطورية تخد بالتمايز مع التقدم في الممر (ارقفي 2012. وتعتبرٌ الذاكرة السمعية مهمة 


الفصل الرابع وو 


لتطور اللغة الشفوية الاستقبالية التعبيرية حي يمكنٌ ملاحظةٌ مشكلات اللغة الشفوية 
التعبيرية المرتبطة بعجز في الذاكرة السمعية لدى الأطفال الذين يكثرون من استخدام 
الإشارات والإيماءات والتمتيل الصامت. 

وتشيرٌ كوزميانو (2005 ,ه«ه«نست) إلى أن هناك نسبةً عالية من الأطفال يعانون من ضعفٍ 
في مجال الذاكرة السمميةء وبالتالي هم بحاجة إلى علاجٍ لتتمية هذه المهارة اس 
بأنة يجب أن اجون المناهج الأاة في المراحل الأساسية مهاراتٍ تدريبية ة للذاكرة 
السمعية تتم بطريقة واحد لواحد. أو تعليماً ضمنَ مجموعاتٍ صفيرة يتم ذلك بعرض 
سلاسل من الحروف والكلماتٍ والأرقام والكلمات الشفوية واليدء بالمستوى التعليمي للطفل 

من السهل إلى الصعب ويعد ذلك يطلب من الطفل إعادة السلسلة, واستخدام م التکرار حتی 
يستطيعٌ استمادته بدقة وعندما يقومٌ الطفل بإتقان اهارة يتم زيادة السلسلة حتى يتمكنْ من 
تطوير مستوى السلسلة المناسبة لعمرو وصفه وهناك ثلاثة آنواع مقتر. حة من التمارين 
العلاجية لتطوير الذاكرة السممية: 

1. مساعدة الطفل على تنمية مهارة الإصفاء لجمل متزايدة في انطول بشكل تدريجي. 

2. الإصغاء لنم يعرضة المعلمٌ على الطفل شا والإجابة عن أستلة محددة دون أن 

يشاهدءُ الطفل. 

3. تطوير مهارة الإصغاء للنصء للوصول إلى الفكرة الرئيسة فيه. 

وثركزأيضتا غل الطاجة ة إلى أهمية التدخل في علاج هذه المهارة في سن مبكرة وتزوید 
الأطفال من قبل أولياء أمورهم ومعلميهم بمعرطة الكيفية وأنواع النشاطات التي يستطيعون 
استخدامّها لتطوير هذه المهارة عند أطفالهم وتشجيعهم على زيادة مهارتهم الإصفائية. 


اضطرابات الذاكرة 

يوضحٌ ملحُمّ (2010) سمات الأطفال الذين يعانون من صعوبات في الذاكرة. بأنٌ قدرتهم 
على التذكر تكونٌ فة جداً سواءً آكانَ ذلك ضفي مجال تذكر الأسماء أو المفردات. أو 
الأعداد أو الحوادث أو الصور أو الأشكال .وأن قدرتهم على تذكر الأشياءِ والأحداث قريبة 


المدى تكونُ ضعيفة وأقلٌ من الأطفال العاديين. ويضاف إلى ذلك أن مستوى قدرتهم علی 
التذكر القريب المدى له علاقة بعملية التعلم بدرجة كبيرة. :ونما ان هذه القدرةٌ ضعيفة فان 
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ذلك يؤدي إلى صعوبة في التعلم »مما يوش في قدرة الأطفال على التفكير وحل المشكلات 
ومعالجة المواقف بالأسلوب المناسب. وذلك مقارنة مع م الأطفال: ذوي الفئات العمرية نفسها. 


خصائص الأطقال ذوي صعوبات الذاكرة 

يظهرٌ الأطفالٌ ذوو صموبات التعلم مشكلات في تذكر الأشياء ويشمل ذلك مايلي : 

٠‏ عدم قدرة الأطفال على تذكر ما تمت مشاهدته بصرياًء وينبعٌ ذلك من ضعف ذاكرتهم 
البصرية التي تؤدي بهم إلى عدم القدرة على استدعاء أو إعادة إنتاج الحروقٍ 
والكلمات من الذاكرة. 

۵ اضطرابات التفكير وضمعف الذاكرة والاستقبال وعدم القدرة على الانتياه وعدم اکتمال 
النمو اللغوي 1 

قصوراً في استدعاء البنود شائعة الاستخدام والبنود غير شائعة الاستخدام عند 
مقارنتهم بالماديين وذلك لعدم قدرتهم على استخدام استراتيجيات الذاكرة في 
المواقف التي تحتاجها. 

# صعوبة في تذكر الحقائق الرياضية والمعلومات الجديدة. 

۵ صعوبةً في تذکر خطوات الحل. 

۵ صعوبةً في تذكر ماذا تعني الإشاراث مثل :(+ ). 

٠‏ صعوية في تذكر السؤال ريما يعطي الإجابة عنه. 

# يستعينْ بجدول الضرب المكتوب لإعطاء الإجابة. 

۵ ضعفاً في الذاكرة الصوتية : وتعني تخزينٌ المعلومات وتمثيلّها في نظام الذاكرة على 
شكل صوتي لفترة قصيرة. 

۵ ضعت الاسترجاع الصوتي للمخزون الدلاليٌ للكلمات وتعني المقدرة على استرجاع 
الشيفرة الصوتية من الذاكرة. 


۵ عجزاً في القدرة على تركيز الانتباه. 


الفرو ق في آلية التعلم بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم والعاديين 
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تتمثل الفروق في آلية 2 التعلم بین ن الأطفال ذوي صعوبات اللي والأطفال العاديينء في أن 
ذوي صعويات التملم يواجهون صعوبة في التعلم التاجح: حيثٌ إنهم يعاتون من صعوبة في 
قراءة الكلمات» ولا يستطيعون تسمية الألوان. أو الأرقام أو الصورء أو تذكر الكلمات 
بسرعة. لذلك فهم يحتاجون إلى مزيد من الممارسة, والتكرار؛ لتطویر قدرات يالقعلم 
لدیهم أما آليةٌ الخعلر لدى الأطفال العاديين فهي على عکس ذلك» حيث إن المعرفة لديهم لا 
ا جهداً كبيراً من المعالجة فالقراءةٌ عندهم تتم م بسهولة, ويحتفظون با لمعلومات بصورة 
تفوق ق أقراتهم من ذوي صعوبات التعلم (الوقفي. 2012). 


ولا يمك دراسة التذكر بمعزل عن النسيانء حيث يشير التذكرٌ إلى كمية المادة المتعلمة 
التي يحتفظ بها الطفل بينما يشير النسيانٌ إلى عدم قدرة الطفل على استدعاء المادة 
امخزنة في الذاكرة. 

وقد كان عالم النفس الألمانيٌ ابنجهاوس ( (Ebbinghaus‏ ول من قام بدراسةء وتفسير 
ظاهرة النسيان, وقام بدراستها بشکلٍ كمي حيث حدد معدل النسيان في منحنی 
(ابنجهاوس) الذي أوضح فيه أن النسيانَ يحدتُ بسرعة كبيرة بعد التدريب مباشرة ومِنْ ت 
خد بالتباطؤ مع الزمن. وقد قامت دراسات( ابنجهاوس ) علی تعلم. وتذکر مقاط عديمة 
العثن مقابل المقاطع ذاتٍ المعنى» وبينت النتائجٌ أن التذكر للمقاطع ذاتٍ المعنى» يكون أكذرَ 
من التذكر للمقاطع عديمة ة المعنى كما بينت نتاقَجٌ تجاريه أيضاًء أن هناك أفراداً لديهم قدرة 
على التصور البصري وآخرين يمتازون بقدرتهم على التصور السمعي» في حين أن هناك 
أفراداً ذاکرتهم خلیط من الحواس (الوقفي» 2۰. وبناءًٌ على ما سبق يتوقعٌ تجسن ن آداء 
الذاكرة للطلبة ذوي صعوبات التعلم الذين يعانون من مشكلات في الذاكرة إذا تم تعليمهم 
وفقَ برنامج تدريبيٌ يلبي احتياجاتهم السممية, والبصرية؛ والبصرية الحركية. 


مساعدات التذكر Mnemonics‏ 


في إطار محاولات علماء ء النفس للتغلب »على مشکلاتٍ الذاكرة. وتحسينها؛ » اتجة 
اتام إلى ا ما يعرف بمساعدات التذكر .))Mnemonies)‏ والتي عزف 
بآنها :أدواث الذْهنٌ التكنولوجية التي يجسد فيها الذهنُ عملياتهء وآلياته. ومكوناته؛ لتعملَّ 
معاً في 2 لخدمته؛ ولاستحضار المعلومة (قطامي. 2005) .ن أذهاتنا ليست تحت ت سیطرتنا 
فائما. شن يجاجة إللتحايل عليها تلبية لحاجات معرفية. > منها عملية استحضار معلوماتٍ 
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ذريدًها على صورة حلول آو أبنيةء أو أسماء آو خبرات. فالمساعدات الذهنية هي حيلٌ قويةٌ 
تدهم ثقة المتعلم بذاکرته ومخزونه. 
إن لمساعدات التذكر أ أهمية تريوية كونها تساعد امتعلم على استخدام طرق مختلفة في 
نقل المعرفة من خبرة مؤقتةق إلى خبرة دائمةء كما أنها تلبي حاجة تفریدٍ التعليم لدى 
الأطفال. وتساهم في تقویع الخيراض التعليمية ٠‏ وتساهم مساعداتُ التذكر في تعزيز 
الاحتفاظ بالمعرفة وتبدو كدر حاجة وضرورة في تەلىم ذوي الاحتياجات الخاصة؛ وعلى 
وجه الخصوص ذوي صعوبات التعلم وبالإضافة إلى ذلك فقد صتُطَمَتَ مساعداتٌ التذكر؛ 
لتساعة الأطفال في تذکر المحتوى الأكاديمي حیٹ إنها تمك الأطفال من استدعاء 
معلومات غير مألوفة لهم وقد آكدت الدراسات أن على الأطفالِ أن يفهموا آلية عمل هذم 
المساعدات؛ حتى يتسنى لهم استخدامًها ببراعة. حيثُ تتضمنٌ عملية إيداع الصور المقلية. 
وإيجاد علاقات عامة. واستخدام إستراتيجية الحرف الأول وإستراتيجية الكلمة الفتاحية 
(قطاميء 2005). 
أسائيب تنمية الذاكرة لذوي صعوبات التعلم 
ذكرّ الزيات (1998) وليرنرٌ(2012,١٠م1)‏ مجموعة من التدريبات التي تفيدٌ في تنمية 
الداكرة لدى الأطفال ذوي صعویات التعلم وهي: 
.١‏ نشاط اعملٌ هذا: ويتٌ ذلك بوضع خمسة أو ستة أشياءَ أمامٌ الطفل ثمٌ أعطيه سلسلة 
من التعليمات لاتباعها. 
2. قسلسلٌ الأرقام أو الحروف: أذكرٌ للطالب عدداً من الحروف أو الأرقام حسب 
تسلسلها ثم أطلب من الطفل استعمال بعض منها مثل (س» ج غ) (3 1 ٠.0‏ 
3. ترتيبٌ الأحداث: أسرد للطقل قصة ذاتٌ أحداث متتابعة ثم أطلبً منه ترتیب هذه 
الأحداث. 1 
4. الأغاني الشعرية: ويتمً ذلك من خلال الطلب من الطفل أن يتذكرً بعض الأغاني أو 
الأناشيد ويقومٌ بتكرارها. کک 
5. قواتمٌ الأعداد أو الكلمات: يطلب من الطفل حفظ قائمة من الكلمات المغردة أو 
الأعداد ويطلبٌ منه ترديذها. 1 


6. برامج التلفاز: يُسأل الطفلٌ إن كان يتابعٌ البرامج التلفزيونية أم لا ثم يطلب منه 
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التحدث عن هذه البرامج. 
7. سلاسل الأعداد: دم للطقل سلاسل من الأعداد مثل (5. 7. 2) ثم أطلبٌ منة تذكرَ 
العدد الأكبر أو الأصفر أو الذي ذُكرَ اولاً. 
8. تكرارٌ الجمل: يطلب ملم م الطفل أن يعي خلقّه جملاً متدرجة في الطول. 
كما أعدً سالمّ (2002) برنامجاً تدريبياً لتنمية الذاكرة السمعية ومن هذه الأنشطة التي 
تضمتها البرنامج: 
1. أنشطة تتعلق بذاكرة التتايع أو التسلسل السمعيٌ للأرقام مثلٌ: 
9431 1 
27182 
53 8469 
2. أنشطة تتعلق بذاكرة التتابع السمعيٌ للكلمات مثل: 
قطارٌ اموز 
القمرُ مكتبً سيورة 
3. أنشطة تتعلق بالتتابع السمعيٌ للتعليمات وتغيذها مثل: 
أدخل إلى الصف / أغلق الباب / وأجلس 
أنظر إلى الصورة / آشر إلى الحمامة / وأشر إلى العصفور/ كذلك إلى الديك 
4.أنشطة تتعلق بالذاكرة السمعية للكلمات مثل: 
أن تقراً للطفل قصة قصيرةٌ وتطلب منة آن يسترجح منها أكبرّ عدد ممكن من الكلمات. 
5. أنشطة تتعلق بالذاكرة السمعية للحروف المتسلسلة في الطول مثلٌ: 
س / ع / ق 
ب / ج /خ / ف 
ر /م /ه/و/ز 
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طرق قياس وتشخيص الذاكرة 
اختبارتذكر الأرقام بطريقة عكسية: 

هدف الاختبار: يدف الاختبارٌ إلى إيجاد عدد الأرقام التي يتذكرُها الطالبٌ بطريقة 
عكسية بصورة صحيحة, ويتمٌ هذا الاختبارٌ بالتعرف على كيفية معالجة الطالب للأرقام من 
خلال الذاكرة قصيرة المدى. 

مکونات الاختبار: يتكونْ الاختبارٌ من عشر مجموعات من الأرقام العشوائية والتي تتدرجّ 
من السهوله اکئ الصعوبة. فیبد | الاختبار بمنزلتين وينتهي بستةٍ 3 منازلء فالمطلوبٌ من الطفل 
أن يسم كل مجموعة وحدَهاء ثم يقومٌ بتذكر الأرقام نفسها ولكنْ بطريقة عكسية, مثا ذلك 


يُعطى للطالب بطاقة فيها رقمان (4-2) اثنان - أريعةء وينظرٌ نها الطفلٌ ويقرأها بطريقة 
عكسية (4-2). 


طريقة التصحيح : تعطى درجة واحدة لكلٌ إجابة صحيحة من أصل عَشرة أرقام. 

زمن الاختبار: حمس وأريعون دقيقة. 
اختبارسعة الذاكرة السمعية (سلاسل الكلمات) 
وصفُ الاختبار 

ھ 4 ت 0 4 م م ۳ 

الذاكرة السمعية قدرة معرفية متعددة الأبعاد. تبداً وظيفتها منذ الولادة وتستمر في 
الفرد العادي طوال عمره . وهي ذات طبيعة تطوري ية تخد بالتمايز مع التقدم في العمر 
ویکونْ هذا الشفایز اثر وضوحاً في مرحلة الطفولة. . ثم إنها متعددة الأبعاد من حيث آنها 


تعتمد على مجموعة من الممليات المتداخلة في مجالات الانتباه» والاستماع» والتمييز 
السمعي» وتخزین المعلومات» واستدمائها عند الاستجابة للمثيرات الصوتية. 
يقيسٌ الاختبارٌ قدرة الطفل على تذكر كلمات بتالف كل منها من مقطع صوتيٌ واحدر. 


مرتبة في سلاسل متدرجة في الطول . تالف الاختبار من خمس عشرةٌ سلس من الكلماتِ 
تتراوح بين كلمتين وستٌ كلمات في السلسلة الواحدة . وقد نَظّمَتَ في خمسة مستوياتٍ 
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يحوي کل منها على ثلاث سلاسل تبداً بالستوى الأول الذي تالف من ثلاث سلاسل تتكونٌ 
کل سلسلة من کلمتین. وتنتهي بامستوى الخامس الذي تالف من ثلاث سلاسل تتکونٌ کل 
سلسلة من ست كلمات. وقد تم م اختيار الكلمات في السلاسل بحيثُ بالف كل منها من 
مقط صوتيٌ واحدٍ و كلها أسماءُ شائعة في لغة الأطفال. 
أغراض الاختبار 
يستخدم اختبارٌ ' سمة الذاكرة السمعية " في التعرف إلى قدرة الطفل على تذکر سلاسل 
من الكلمات المتدرجة في الطولء أي عصدد الكلمات التي تتألف منها السلسلة الواحدة. 
ويساعدٌ ذلك في التعرف إلى ما إذا كان ثمة قصورٌ في جانب أساسيً من معالجة المعلومات 
في مجال الذاكرة السمعية. ولهذه القدرة آثارٌ بعيدة المدى على فاعلية التعلمء فهي الأساس 
في اكتساب اللغة وفي تطور مهارات الاتصال والتفاعل الاجتماعيٌ وبخاصة في مرحلة 
الطفولة aA‏ إن تقييم الذاكرة السمعية له أهمية خاصة في التعرف إلى مدى 
استمداد الطفل للتعلم والتعرف إلى أية جوانب قصور يمكنُ أن يعاني منها الطفلٌ في 
تطوره المعرطي والنفسي والاجتماعي. ا 
ا اختبارٌ سعة الذاكرة السمعية أحدَ وسائل تشخيص مثل هذه الاضطرابات, التي لا 
تقتصرٌ أعراضًها على فة عمرية معينةء ولكن دلالانّها ت آکثر وضوحاً وتآثيرا في مراحل 
التعلم المدرسي الأساسية 2 في الأردنٌ زم الصف الأول وحتی نهاية الصف العاشر ) ولذلك 
فقن ن تم قفون الاختبار على أطفالٍ أردنيينٌ في فئات الممرٍ من ست ستوات ونصف الى سنت 
عشرة ن وهي المناظرة لصفوف التعليم الأساسي. 
ويمكنٌ تلخيصٌ الأغراض التي يُستخدمٌ الاختبارٌ من أجلها كما يلي : 
1. تقييم مستوى الذاكرة السمعية عند الأطفال الذينَ يعانون من صعوبات في التعلم 
والذينَ ينقد بأنهم يمانونٌ من قصور في الذاكرة السمعية. 

2. يستخدمٌ الاختبارٌ كجزء من فصيلة اختبارات آو برنامج تقييم شامل للتعرف إلى 
الصعوبات الخاصة التي يعاني منها طفل حُوَلَ إلى غرفة مصادر أو مركز للتربية 
الخاصة. 


3. يمكنٌ أن يكونَ اختبارٌ سعة الذاكرة السمعية أحد مكونات تقييم القدرة العقلية 
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والاستعداد للتعلم؛ فمنٌ المعروف أن بعض مقاييس الذكاء وبعض مقابيس الاستعداد 
للتعلم المدرسئ تضم اختباراً للذاكرة السمعية. ٣‏ 

4. يمك آن يقدمٌ اختبار سعة الذاكرة السمعية معلومات مفيدة للباحثين المهتمين بدراسة 
عمليات للتذكر. والجوانب المتصلة بالتطور المعرفي واللغوي عند الأطفال. 


تعليمات التطبيق 
يطبق الاختبارٌ على الطفل فردياً. وعليك عند تطبيقه التقيدٌ بالتعليمات التالية : 
اعم على أن يجلسنَ الطفلٌ مواجهاً لك واطلبٌ منةً أن ينظ إلى آيٌ شيم آخرَ غير 
وجهك؛ تم قل ساقراً لك بعضَ الكلمات وريد منك أن تعيدَّها بعد أن أنتهي من 
قراءتها ٠‏ فلنجربٌ مثالاً أو مثالينء اسمع : طيرٌ - باب '. 


انتظرَ حتى يستجيب الطفلٌ فإذا أعاد الکلمتین باي ترتیب حتی لو كان نطقّه غير دقيقٍ 
تماماء انتقلّ إلى الفقرة الأولى من المستوى الأول آما إِذا مایم الكلمتين اعمل على تقد 
المثال الثاني بالطريقة نفسها التي قدمت بها المثالَ الأول قل: 

'اسمعَّ : ورد - ريح" 

× إذا فشل الطفلٌ في إعادة الكلمتين الواردتين في المثال الثاني استمرً في إعطاء الطفل 
أمثظة آخرى من عندك حتى يفهّم المهمة المطلوبة. ثم ابداً بتقديم الاختبار. وعليك آلا 
تستخدم الفقرات الواردة في الاختبار آو كلماتها في الأمثة التي تقدمًها للطفل في أشاء 
عملية التدريب» وأن تكونٌ الكلماتُ من مقطع صوتي واحد. 

۵ اعم على تقدیم فقرات کل شون خاش الترتيب الذي جاءت فيه بالاختبارء» واعملَ 
على الإنتقال من مستوىٌ إلى آخر دون تقديم آو تأخير. انتقلٌ من مستوى إلى آخر إذا 
أجابً الطفلٌ عن أي ذقرة من فقرات المستوى بشکل صحبح. 

# توقف عن تقديم الاختبار إذا اخفق الطفلٌ في الإجابة بشكل صحيح عن جميع 
فقرات المستوى. 

8 تعتبر الاجابة صحيحة إذا أعاد الطفلٌ جميع الكلمات الواردة في الفقرة بغض النظر 
عن ترتیبھاء کما ونل نن ق وتف ند قراءة كل كلمةء آي تجن ان يكو 
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هناك اتصالٌ بين صوتٍ كل كلمة والتي تليها 
# قبل تقديم الفقرة ة تأكدّ من ان الطفلَ يوجة كل انتباهه للك وأنه ليس مشغولاً بأية أمور 
أخرى. 
لا تحاول إعادة آئ من السلاسل إذا طلب الطفلٌ منك إعادتهاء بل انتقلٌ إلى السلسة 
التي تليها مع الالتزام بالتعليمات السابقة. 
Ss‏ حول العلامة التي تقابلّ الفقرة في حالة الإجابة عنها بشكل صحيح, 
تضم أي إشارة حول العلامة التي تقابل الفقرة التي تكونْ الاجابة عنها خْطا. 


تعليمات التصحيح 
ف الطفل في كل سلسلة من الكلمات صحيحة إذا أعاد الطقلٌ كلمات السلسلة 
بغضً النظر عن ترتيب الكلمات فيهاء وتعدً الإجابة خطا إذا أضاف إليها أو حذف منها أي 
كلمة. ویوجَدٌ أمامٌ كل سلسلة في ورقة الاختبار رقمّ يدل على النقاطٍ المستحقة على الإجابة 
الصحيحة . ويلاحظ أي عدد النقاط المخصص لكل سلسلةٍ يساوي عدد كلمات السلسلة. 
عدا ميت الطفل إحانة تة لدي السلاسل ضح دائرة حول الرقم الدالٌ على 
النقاط المخصصة لتلك السلسلة . وتكونٌ العلامة الكليةٌ على الاختبار هي مجموع النقاط 
التي حصل عليها الطقلٌ على الاجابات الصحيحة في جميع السلاسل ( العامة ادنيا = 
صف والعلامة القصوى ستون) 
وقبلَ البدء بتطبيق الاختبار الأصليٌ قدمْ للطفل مثالا تجريباً للتأكدٍ من فهم الطفل 
لتعليمات الاختبار. أ ١‏ . 


والآن عزيزي الطفلَ هل أنت جاهز؟ 


اختبارسعة الذاكرة السمعية 


108 صعوبات التعلم الئماتية 
( سلاسلٌ الکلمات) 


اختبارالذاكرة السمعية التتابعية ( سلاسل الأرقام) 
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6 فول فاس جيم نحل لحم فقرةا 

6 عشب ققرة2 

6 أنفً طينٌ صخر خو ديك فقرةة 
لوح E‏ 


110 صعوبات التعلم النمائية 
أغراض الاختبار 


يستخدم اختبار الذاكرة السممية التتابعية في التعرف إلى قدرة الطفل على تذكر 
سلاسل أرقام متدرجة في الطولء آي في عدد الأرقام التي تتألف منها السلسلة 
الواحدة. ویتضمدٌ ذلك التعرف إلى آي قصور قائ في چان اساسي في معالجة المعلومات 
في نطاق الذاكرة السمعية الآنية. ولهذه القدرةٌ ثا و المدى على فاعلية التعلم عند 
الطفل . فهي الأساس في اكتساب اللفة وفي تطور مهارات الاتصال والتفاعل الاجتماعي. 
وبخاصة في مرحلة الطفولة . ومن هنا إن تقبيمَ الذاكرة السمعية يعد ذا أهمية خاصة في 
التعرف إلى مدى استعداد الطفل إلى التعلم وإلى أية جوانب قصور يمكنٌ أن يعاني منها 
الطفلٌ في تطوره المعرفي والنفسي والاجتماعيً. ٠‏ 

ف اختبارٌ الذاكرة السمعية التتابعية أحد وسائل تشخيص مثل هذه الاضطرابات» التي 
لا تقتصرٌ أعراضتًها على فئة عمر معینة ولکن دلايا تون اكثر وشوحاً وتأثيراً في مراحل 
التعلم المدرسي الأساسية. ولذلك قد تم تقنينْ الاختبار على أطفالٌ أردنيينَ في فثات العمر 
(16.5-6.5) سنة وهي المقاظرة نصفوف التعليم الأساسي. وباستخدام المعابير المستخلصة 
من عينات التقنين. یمکنُ تفسيرٌ الأداء على الاختيار عندما يطبق على أطفال في المدى 
العمري المذكور. 

يمكنٌ تلخيصٌ الأغراض التي يستخدمٌ من أجلها الاختبارٌ كما يلي: 

1. تقييم مستوى الذاكرة السمعية عند الأطفال الذين يعانون من صعوبات في التعلم 

وائذي شت بأنهم يعانون من قصور في الذاكرة السمعية. 
2. يستخدم الاختبارٌ كجزء رمن بطارية اختبارات أو برنامج تقييم شامل للتعرفٍ على 
الصعويات الخاصة التي يعاني منها طفل حول إلى غرفة مصادر آو مركز للتريية 
الخاصة أو عيادة نفسية. 
3. يمكنْ أن يعد اختبارٌ الذاكرة السمعية التتابعية من بين مكونات تقييم القدرة العقلية 
والاستعداد للتعلم. فمن المعروف أن بعضٌ مقابيس الذكاء ومقاشن الاستعداد للتعلم 
المدرسي تتضمنٌ اختبارات فرعية لقياس الذاكرة السمعية. ٠‏ 1 


4. يمكنُ أن يقدمّ اختبار الذاكرة السمعية التتابعية معلومات مفيدة للباحثينْ المهتمينَ 


الفصل الرايع 1H‏ 
بدراسة عمليات التذكرء والجوانب المتصلة بالتطور المعرقي واللغوي عند الأطفال. 
وصف الاختبار 


الذاكرةٌ السمعية قدرةٌ معرفية متعددة الأبماد. تبداً وظيفتها مندٌ الولادة وتستمرٌ في 
الشخص العادي لوال عمري وهي ذاتُ طلبيعة تطورية تتماير م التقدم في العم على شكلٍ 
متصل نماد ئي کون أكثرَ وضوحاً في مرحلة الطفولة. وهي متعددة الأبعاد من حيثُ انها 
تعتم على مجموعة من العمليات لمتداخلة في الانتباء والاستماع والتمييز السممي. 
وتخزین المعلوماتء واستدعاتها عند الاستجابة للمثيرات الصوتية اویمكن أن تكد الداقرة 
السمعية على حدة السمع لكنهما E RAE‏ 
يختزن المعلومات بكفاءة ولكنة لا يتذكرٌ جيداً بسبب عوامل النسيان التي تعتري الذاكرة. 

يقي الا ختبار شدرة الطفل على تذكر سلسلة من الارقام بانترتيب نضسبه الذي يسمعة من 
الفاحص . يتألف الاختبارً من ريع عشرة ساسلة (فقرة) تدراو كل سلسلة ما بين رقمین 
وثمانية ادعام قي السلسلة الواحدة. وقد تُظمت في سبعة مستوياتِ يحتوي کل منھا على 
سلسلتین . تبداً هذه السلاسل بالمستوى الأول المؤلف من سلسلتين والذي يتألف كل منهما من 
رقمينء وتنتهي بالمستوى السابع الذي یتکونٌ من سلسلتین کل منهما مؤلفةً من ثمانية أرقام. 


تعليمات التطبيق: يطب الاختبارٌ على الطفل بشكل فردئ. 

ابداً التطبيقَ مواجهاً للطفل وقلٌ: 

سأقولٌ لك بعض الأعداد. استمع الي بكل انتباهء وعندما أنتهي أريدٌ منك أن تعيدَها 
بعدي كما قلتّها أنا تماما فإذا قلت : 7-2 ماذا تقول 

انتظرٌ قليلاً حتى يستجيب الطفل ويغض النظر عما تكونٌ عليه استجابة الطفل قدّم 
المثال(ب). إذا أعاد الطفل الأرقام بالترتيب نفسه المعطى في أي من المثالين أ أو ب انتقلّ 


إلى اتفقرة الأولى من الاختبار. أما إذا لم يستجب الطفلٌ لمثال واحد على الأقل من المثالين 
فأوقف الاختيار. 


أعط الطفلَ كلا انفقرتين (السلسلتين) في كل مستوى وانتقل إلى المستوى الذي يليه دون 
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تعليق. استمرٌ في تقديم فقرتي كلٌ مستوىٌ تال ما دامٌ الطفلٌ يعطي استجابةً صحيحة لفقرة 
واحدةٍ على الأقلّ في كل مستوئ. توف عن تقديم الاختبار عندما يفشلٌ الطفلٌ في كلا 
الفقرتين في أي مستوئ. 

تمتبرٌ ر استجابة الفقرة صحيحة إذا أعاد الطفل أرقامّها المعطاة نقستهاء وبالترتيب نقسه 
الذي دمت فيه دون حذف الأرقام الواردة في السلسلة او إبدال,ٍ لهاء أو إضافة ڌارقامٍ 
جديدة آو تفيير ترتيبها. وقَبَلٌ الاستجابةٌ التي يكونُ نطق الأرقام فيها قريباً من النطقً 
الصحيح بدرجة مەقولة. 

عند قراءٍ الأرقامٍ في كل فقرة يجب أن يكونَ الفاصلُ الزمني ب بین کل رقم والذي يلييٍ 
حوالي ثانيةٌ واحدة. واعمل على قطع صوتكٍ بعد قراءة كل رقر بحيث تتجنبٌ أن يكونْ هناك 
اتصالٌ بين صوتي كل رقم والذي يليه لا تحاولٌ إعادةٌ أي م اسلاسلٍ إذا طلبَ الطفل مناك 
إعادتهاء بل واصل إعطاءَ الفقرات التالية ملتزماً بالتعليمات السابقة 


ضع داثرةٌ حول العلامة التي تقابلٌ الفقرة ة في الاختبار في حائة الإجاية عليها إجا 
ER‏ ة ولا تضع شيا حول العلامة التي تقابلٌ القن ندا رن لابا خا 
تعليمات التصحيح 

تَحَسَب علامات الفقرات التي وَضمَت حولّها دواترٌ فقط. وتَجمعٌ هذه العلامات لجسيع 
الاستجابات الصحيحة في الاختبار للحصول على الملامة الكلية على الاختبار( العلامة 
الدنيا-صقرء والعلامة القصوى سبعون) ت الملامةٌ الكلية في المكان اللخصص لها في 
خلاصة التصحيح على الصفحة الأولى من ورقة الاختبار. 


وقبلٌ البدء بالاختبار الاصليٌ قدمّ مثالاً تجريبياً لتتأكذٌ من فهم الطفل لتعليمات الاختبار 


والآن عزيزي الطفلَ هل أنتَ جاهرً؟ 


اختبارالذاكرة السمعية التتابعية 


الفصل الرابع 
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الفصل الخامس 


صعوبات التعلم الخاصة بالتفكير 


يتوقع من الطفل بعد الانتهاء من قراءة هذا الفصل أن يكون قادرا على أن: 


1. يعرف مفهوم التفكير. 

2. يُميرً بين أنواع التفكير. 

3. يدرك نماذج تعليم التفكير في المدرسة. 

4. يعرف مفهومٌ الإبداع. 

5. يحدد التطبيقات التريوية في الفرفة الصفية التي تجعلٌ المعلمّ قادرا على تنمية مهارات 
التفكير الإبداعي لدى الأطفال. 


القصل الخامس 117 


مقدمة: 


تحتل مسالة التفكير في علم النفس وفي علو آخری؛ وفي الحياة بوجه عام مكانةٌ 
رة لان مهمةٌ التفكير تكمنٌ في إيجاد حلول مناسًبة للمشكلات النظرية والعملية اللحة 
التي يواجهّها الإنسانُ في الطبيعة والمجتمع وتتجدة باستمرار, مما یدفة للبحت دوماً د 
طرائق ق وأسالیب جديدة تمكلةُ من تجاوز الصعويات والمقباحٍ التي تبر أوالتي يحتمل 
وھا في المستقبلء ويتيحٌ له ذلك فرصا للتقدم والارتقاء. 
يعد التفكيرٌ عمليةً معرفية وعنصراً أساسيا في البناء العقليٌ - المعرفيٌ الذي يمتلكة 
الإنسانً ويتميرٌ بطابعه الاجتماعيٌ وبعمله المنظومي الذي يجعلَةُ يتبادلٌ التأثيرّ مع عناصر 
البناء المؤلف منهاء أي يؤْثر ويتاثرٌ ببقية العمليات المعرفية الأخرى كالإدراك. والتصور؛ 
والذاكرة... الخ ويوثرٌ ويتأثرٌ بالجوانب الفردية العاطقية, الانفعالية والاجتماعية... الخ. 
يتمير التفكيرٌ عن سائر العمليات المعرفية بأنةٌ أكرها رقياً وآشدّها تعقيداً وأقدرها على 
النفاذ إلى عمق الأشياء وانظواهر والمواقف والإحاطة بها مما يمكنةٌ من معالجة امعلومات 
وإنتاج وإعادة إتتاج معارف ومعلومات جديدة. موضوعية دقيقة وشاملة. مختصرة ومرمزة. 
ولكن ماهو الافضلٌ بالنسبة لفرد للحصول على المعرفة؟ أهي البحث عن انحلول الجاهزة 
آم التوصل إليها بشكل فردي وعن طريق التفكير؟ آذ يتاج الإنسان لإشباع حب الاستطلاع 
لدیه. ويرغبٌ كذلك بکشف الغموض باستمرارولا يتأتى ذلك لالانسان إلا بواسطة طريقة 
منهجية في التفكير وحلٌ الملشكلات و في الجزء التاني التعريف بالتفكير وطرائقه 


تعريف التفكير 


لا ينفصل التفكيّر عن الذكاء والإبداع بل هذه الفعالياتُ هي قدراتٌ متداخلة وبالتالي 
فقد يسر أحذهما بالآخر» ويشتمل التفكيرٌ على الجانب النقديٌ والجانب الإبداعيء أي 
أنها تشمل المنطق وتوليد الأفكار لذلك فالتفكيّر في معناه العا هو البحثُ عن المعنى سواءً 
أكانّ هذا المعنى موجودًا بالفعل ونحاولً العثور عليه والكشف عنه أو استخلاص المعنى من 
أمور لا يبدو فيها المعنى ظاهرا ونحنٌ الذين نستخلصُه أو نعيدٌ تشكيلة من متفرقاتٍ 
موجودة. وقد عرض دي بونو. (1989). التفكير بأنةً: استكشافٌ مترو أو متبصر للخبرة من 
أجل الوصول إلى هدف» وقد يكون هذا الهدفٌ فهماء أو اتخادً قرار آو تخطیطاً آو حل 


118 صعوبات التملم النمائية 


مشكلة أو الحكم على شيء ماء وهو امهارة العملية التي يُمارسنٌ بها الذكاءُ نشاطه اعتماداً 
على الخبرة. وهو عملية عقلية ذهنية تمر في مراحل و خطوات تهدف إلى إيجاد حل 
المشكلة التي بدأت عملية التفكير من جلها . ولیس التفكيرٌ كله حل مشكلات, وإنما هنأكف 
القدرةٌ على التميير بين المختلف من المعلومات والبيانات أو المنتمي إلى معيار ما وغير 
امنتمي إلى المعيار نفسهء ويظيّر لنا أن التفكير عملية يمارس فيها الفردُ الانخراط في 
إجراءات متعددة بدا من استدعاء المعلومات وتذكرها إلى تشغيل المعلومات والإجراءات 
نفسها وإلى عملية التقويم التي هي اتخاذ القرار. 

ناء غل ما ذكرناه من تعريفاتٍ للتفكير يمك صياغة تعريف مما استخلصنا منها 
وهوان التفكير عمليةٌ ذهنية يتفاعلٌ فيها الإدراك الحمّي مع الخبرة والذكاء لتحقيق هدفٍ 
معين بدوافع وشي غياب اموانع) بحيث يتكونٌ الإدرأك الحسي من الإحساس بالواقع والانتباه 
إليه. أما الخبرة فهي ما اكتسبةُ الإنسانٌ من معلوماتر عن الواقع ومعایشته له وما اكتسبةٌ 
من آدوات التفكير وأساليبه. وأما الذكاءُ فهو عبارة عن القدرات الذهنية الأساسية التي 
يتمتعٌ بها الأضراد بدرجات متفاوتة ويحتاج التفكيرٌ إلى دافع يدفعّهء ولابد من إزالة العقبات 
التي تصده» وتجنب الوقوع في أخطائه بنفسية مؤهلة ومهياة للقيام به (مانع 2008). 


1. الصور: 

إن كلمة التفكير. كما يشير كثيّر من الباحثينَ يمورها التحديدٌ سواء في لغة الحياة 
اليومية أو في لغة علم النفس فقد تشيّر إلى كثيرٌ من أنماط السلوك الختلةة ت والى أنواع 
متباينة من المواقت . لذا من الصعوية بمکان تعريفٌ التفكير أو اختيارٌ تمريف معين له تتمثل 
فيه طبيعة التفكير ومهامه ووسائلة ونتاجاتّه وتحديدٌ الظاهر التي يتجلى فيها . لذلك 
سنعمد إلى عرض نماذج متنوعة من التمريفات نوردها على النحو التالي: 


أولاً: تعريف التفكير بمعنأه العام: 

ا التفكير بمعتأه الام هو نشاط ذهنيٌ أو عقليٌ يختلف عن الإحساس والإدراك 
ويتجاورٌ الاثنين معاً إلى الأفكار النمجردة . معنا الضيق والمحدد :هو کل تدفقٍ او 
مجری من الأفکار, تحرگه و تستثيُره مشكلة او مسالة تتطلب الحل كما أنه يقوذ إلى 
دراسة المعطيات وتقليبها وتفحصها بقصد التحقق من صحتهاء ومعرفة القوانين التي 
تتحكمٌ بها والآليات التي تعمل بموجبها. 
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ن . التفكيّر عملية نفسية ذات طبيعة اجتماعية تتصلٌ إتصالاً وثيقاً بالکلام وتستهدف 
التنقيب والكشف عما هو جوهري في الأشياء والظواهر؛ أي هو الانعكاسنٌ غير 
المباشر والمعمم للواقع من خلال تحليله وتركيبو. 

ج. التفكيّر هو الانمكاسٌ الواعي للواقع من حيث الخصائصٌ والروابط والعملاقاث 
الموضوعية التي يتجلى فيها؛ أي انعَكاسنٌ لتلك الموضوعات التي لا يطالًها الإدراك 
الحسي المباشر. 

د. التفكير نشاطً وتحري واستقصاءٌ واستنتاجّ منطقيٌ نتوصلٌ عن طريقه إلى العديد من 
النتائج التي تبينُ مدى الصحة والخطاً لأية معطياتٍ كانت. 

ھ. التفكثر تمثلٌ داخليٌ للأهداف والوقائع والأشياء الخارجية. 


ثانياً: تعريف التفكير كسلوك: 
أ. التفكيّر سلوك منظمٌ مضبوط وموجةء له وسائلة الخاصة في المستوى الرمزي وله 
طرائقة في تقصي الحلول والحقائق في حال عدم وجود حل جاهز لها 
ي . التفكيّر سلوكٌ عقليّ يضح لعماية الضبط والتوجيه في انتخاب العناصر والرموز 
في مجال الفكرة وضبط هذه الرموز والعناصر المفيدة ذات العلاقة بالمشكلة؛ آي آنه 
سلوك أو نشاط عقلي يتولدٌ وینشط بسب وجود مشكلة (جروان 2012). 


ثالثاً: التفكيّر كعملية عقلية: 
أآ. التفكير هو إحدى العمليات المقلية التي يستخدمها الفردٌ في التعامل مع المعلومات. 
وهو على نوعين: التفكيرٌ التقاربي convergent thinking‏ والتفكیژ التباعدي diver-‏ 
gent thinking‏ 


ب. أماً بیاجیه فيعرفة في سياق الفكر بأنة تتسيق العمليات» والعملية تشبة القاعدة التي 
تعد نوعا من الصيغ الفكرية ومن ميزاتها أنها قابلة للعكس تماماء كمملية ترييع الرقم 
(8) 2 =64 ومن ثم عكس العملية جنر الرقم 64 = 8. 
رابعا: تعریف التفكيرٍ من خلال علاقته بالذاكرة: 


أ. عرف إدوارد دي بونو. (1989) في كتابه (آلية العقل) التفكير بأنة تدهق للنشاط من 
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منطقة إلى أخرى على سطح الذاكرة. وهو تدفق مجهولٌ بشكل كامل ويتبځٌ حدود 
سطح الذاكرة . وعلی الرغم من أن هذا التدفق مجهولً تماما فإن أنماطاً ذات تتظیم 


5 
e 


معين تؤثر في اتجام التدفق ويمكنهًا أن تصبح راسخة. 

ب. التفکیرٌ قد یكونُ تدفقاً أو توارداً غير منتظم آحیاناً من الأفكار والصور والذكريات 
والاتطباعات العالقة في الذهن وتدورٌ حول مسالة ما من أجل الخصائص العامة 
للتفكير الإنسانيه حيث يتمير التفكيرٌ الإنساني بصورة عامة بالخصائص التالية: 
التفكيّر واللغة يؤلفان وحدةٌ معقدة لا تنقصم. فاللغة واسطة التعبير عن التفكير بل 

هي الواقمْ المباشرٌ له وهي تضفي عليه طابعاً تعميمياً . فمهما یکن الوضوع الذي 
يفكرٌ فيه الإنسانٌ ومهما تکن المسالة التي يعمل لحلهًا فإنه يفكرٌ دوماً بوساطة 
اللغة؛ ؛ آي أنه یفک بشکل معمم. . وقد آشارً بافلوفٌ إلى العلاقة بين اللغة والتفكير 
حينٌ عرف الكلمة بأنها إشارة متميزة من إشارات الواقع ومۇشر خاصاً يحمل 
طابعاً تعميمياًء كما كتبَ عن الإشارات الكلامية قائلاً : إنها تعد تجريداً للواقع 
وتسمح بالتعميم (الزريقات. 2011). 
يتسم التفكيرٌ بالإشكالية: آي أن التفكير يتخدٌ من المشكلات موضوعاً له؛ ولهذا 
يختصرٌ العلاقات وكيفية انتظامها في حالة مفردة أو في أية ظاهرة تولف 
موضوعً المعرفة أو يبدا التقصي عادةٌ بالاستجابة إلى الإشارة الكلاميةء ويد 
السؤال الذي تبداً به عملية التفكير بانّةُ تلك الإشارة ضفي السؤال تصاغ مسالةٌ 
التفكير. والسؤالٌ هو أكثْرٌ الأشكال التي تبرهنٌُ على وحدة التفكير واللفةء وما 
التفكير سوى مسالة محددة صيفت في قالب سؤال. والبحث عن إجابة السؤال 
المطروح يكسبٌ عملية التفكير طابعاً منظماً وهادفاً . : َ 
يع التفكر محوراً لكل نشاط عقليٌ يقومٌ به الإنسانٌ وهذا ما يمير الناحية الكيفية 
للعملية الذهنية حتى عند طفل في الثانية من عمره» إذ ما يزالٌ يتعلم اللغة عن 
الأشكال البدائية للتحليل والترکیب التي تتمكن الحيوانات الراقية من القيام بها . 
تقوم عملية التفكير على أساس الخبرة التي جمعها الإنسان وعلى أساس ما يحملة 
من تصورات ومفاهيم وقدرات وطرائق في النشاط العقليٌ مما يشير إلى الملاقة 
الوثيقة بين الذاكرة والتفكير من جهة والى العلاقة بين التفكير والمعارفٍ من جهة 


آاخری. 
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للتفكير مستويات عديدة فقد يتحقَق في مستوى الأفعال العملية. أوضي مستوى 
استخدام التصورات أو الكلمات أي على شكل مخطط داخلي ويشتمل التفكير 
على عدد من العمليات التي تتصد تتصدى لعالجة المعلومات بطرائق متتوعة مثل 
(التركيب والتحليل, والتصنيفب والمقارنة. والتجريد, والتعميم... الخ) ولكي 
يتمكن الإنسانٌ بوساطتها من حل المسائل المختلفة التي يواجهها نظریةٌ كانت آم 
عملية عليه أن يوظف المنظومة الكاملةٌ لهذه العمليات تبعاً لشروط ولدرجة 
استیعابه لها. 

۰ التفكٔر لا بنفصلٌ عن الطبيعٍ الفردية أي أن التفكير ليس عملية مستقلةً وإنما هو 
عنصرٌ هام من مکونات الفردية يعمل في إطار منظومتها الديناميكية. ولا وجو 
له خا هذا الإطار. والتفكير في معناه البسيط: : سلسلة من النشاطاتٍ العقلية 
التي يقومٌ بها الدماغ عندما يتعرضْ لمثيرء يتم استقباله عن طريق واحدة أو آکثر 
من الحواسٌ الخمس,» وهو في معناءٌ الواسع : عملية بحث عن معني في الوقف أو 
انا القردٌ التقكيرَ عادةٌ عندما لا يعرف ما الذي يجب عملة بالتحديد. 
وهو فهك مجر كالعدالة والظلم والحقد والشجاعة لأن النشاطات التي يقومُ بها 
الدماعٌ عند التفكير هي نشاطات عَيرٌ مرثية وغْيرٌ ملموسة وما نلمسّه في الواقع 
لیس آلا تواتجٌ عل التفکیر (جروان 2012). 

ماهية التفكير 
الوحدات الأساسية للتفكيرأو البنى العقلية 

إن الشرط الضروري لتعلم واكتساب أية معلومات جديدة يكمنُ في توفر عدد من البنی 
العقلية التي تقو م بمعالجة وإعداد المادة الأساسية للتفكير والتي يقوم التفكيرٌ بدوره 
بتوحید‌ها في نسیج متماسكٍ على شکل ځ خبرة شاملة معقدة متنوعة ومتعددة المستويات - 
موضوعات ,ومناهج ونتاجات. وتتکونٌ هذه ا العقدة - المعرفية من هياكل الصورٍ الأوليةء 


والصور المتفاوتة في الدقة والشمولء والرموز والمفاهيم والقواعد والمبادئ والقوانين 
والنظریات. 
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2. مخططات او هياكلٌ الصور الأولية: 

تلف هذه الوحدات المكونات الرئيسة لقاعدة الهرم المعرفيٌ لدى الإنسان والبنية العقلية 
الأولية التي يكتسبّها في سياق عملية التعلم اممتدة على امتداد حياة القرد. فالخططً 
الأولى هو نتاجٌ تمثل الجهاز المعرطيٌ ي الأولي للسمات والخصائص الرئيسة والهامة لحدث يأو 
اهر أو شيء معین. . إته کہا يقولٌ (ويسبرع) في کتابه (الذاكرة والتفكير والسلوك) ليس 
صورة فوتوغرافية فيه للحدث ث أو الظاهرة أو الشيء وإنما هو (نمطً عقليٰ مجرد)» فقد تکونٌ 
السمةٌ انلازمة تلمخطط الأول للمعلم مثلاً : هي المسطرة أو العصا التي يحم لها آو الصرامةٌ 
التي يتصفٌ بهاء أما السمات الأخرى فغيرٌ هامة وبعبارق آخری فان مخططات الصور الأولية 
أشبة بالکاریکاتیر الذى ي الع ف في إبراز بعض سماد الفرد ويضخمهاء إنها الهياكل الأساسية 
للأشياء والظواهر والأفراد التي 2 تنتجٌ عن عمل الإدراكات وتبقى کآثار لھا (بمانی, 2008). 


ھ 


3. الصور: 
الصورٌ هي صو الأشياء المادية التي تنطبحٌ وتسجلٌء وأن كل صورة حسية هي عبارة عن 
عدد کبیر من العناصر التي تود في علاقة محددة من التشابه والاتساق (وتتمير بعمومية 
مدا انتظامها الزمنيٌ والمكاني) وتظهرٌ في وغي الفزد كمؤضوعات للمعرف . والصورة مركبة 
ومعقدة تتكونٌ في مستوی ما من مستويات تطور المخطط الأوليٌ آو الهيكليء وهي أسهلُ 
للتناول والاستخدام والمعالجة. 


4. الرموز: 

هي أسماءُ مقررة تمرف بها الأشياءُ والظواهرٌ والعمليات كأسماء لأشياء والأرقام. الفرق 
بين المخطط الأوليٌ والرمز هو أن الأول غير محدد بشكل مسبق إذ يمثلٌ مشهداً ما آو صوتاً 
معنا عن طریق ر ادام امعان اف ای کات جرا ی لخر ھی ان رر 
طريقة اصطنعهاً الإنسانٌ لتحل إشارة ما محل حدث أو واقعة وت تستخدم الرمور في مملية 


5. الفاهيم: 


الفهوم أكثر ثراءً وشمولاً من الرمز فهو يحل محل جملة من الصفات الشركة لفت عن 
اللخططات الأولية أو الصور بينما يحل الرمڑ محل شيء أو حدثٍ ما ؛ أي أن المفهو صفة آو 
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صفات تشتركٌ فيا عدة أشياء أو ظواهر ويمتلكٌ بائتالي تلك الخصائصٌ والصفات التي 
تشتركٌ فيها مجمرة من الخبرات او الأشياء: : الشجرة, والنهرء والديمقراطية. والشجاعة.. 
إلخ. وتقوم المفاهيم على أبعاد مشتقة من رموز أو صور آو مخططات آولية أو مشاعر مثل 
اشتقاق الرقم --0 من الدائرة واشتقاق مفهوم الخوفٍ من متاغر احرف فن يوان م 
وللمفاهيم عدي من الصفات ندر منها: 

1. درخ ة التجريد: کلب صداقة اة 

2. درجة التعقيد: توق على عدد الأبعاد أو الصقات وتباين مستوى تمثها أو 
استدخالهاء وعلى الملاقات انقائمة بيتها. E‏ 

3. درجة التمايز: هي الدرجةٌ التي يمكنُ فيها للمجموعة الأساسية من الصفات المشتركة 
التي تمثلهًا هذه المفاهيمٌ أو تلك التي تتمثل في الأشكال المختلفة والمتشابهة التي 
تحددٌ النماذج المتباينة للمفهوم. 
مثال: مفهوم المنزل متمايرٌ إلى حد كبير لان يتجلی في شكال عديدة موه : کوخ 

قصرٍ فیلاء بناء. بینما الفاعية المتعاقةٌ بصفا ت الأشياء متقاودةٌ التمايز (جذاب: 
هت جميلٌ. قبيجً) آما مفهومٌ أملس فهو قليل التمايز, ومفهوم المعلم متفاوتً 
التمايز: مع ابتداة ئي ثانويء جامعي؛ معلمٌ حرفة... إلخ. 

4. مركزية الأبعاد: أي أن الصفة أو الصفات, الخاصية أو الخصائص المسيطرة أو 
الرئيسية بين الخصائص والأبعاد الأخرى تولف قطب الرحى في المفهوم والمرتكزات 
الأساسية له. فمفهوم الطفل الرضيع يقوم على خاصية العمر آو بعد العلا ومفهوم 
الحيوان يقوم على أبعاد التکاٹر وهضمٍ الطعام وطرح الفضلات... ا 1 

إن التفكيرّ في الأشياء ء والظواهر والأفراد والمواقف يؤدي إلى نتائج مختلفة تبماً لطبيعة 

المعلومات وكميتهإ ونوعيتها وللقدرات العقلية والعملية التي يمتلكهًا الفرد وطلاً للأهداف 
المتوخاة من هذه المعالجة ولهذا سننصرف عن مجموعة من الوظائف التي يؤديها التفكيّر 
ونقتصرٌ على وظيفتين أساسيتين هما إنشاءُ المعانيء والاستدلال. 
. إنشاءٌ المعاني: يعرف المعنى بأنه الفكرة الكلية العامة التي تدلٌ على فة من الأشياء 
يشترك أفرادها بصفات معينة مميزة متشابهة. . ویتم تکوینْ المعاني بالاعتماد على 
الإدراكات الحسية والخبرات المباشرة أو باستخدام القدرة التمييزية والاعتماد على 
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عمليتي التجريد والتعميم. أي بإدراك صفة الثبات (التشابه) الاير ر افع اش 
الأشياء. ومع مرور الزمن والتمكن من استخدام اللغة تصبح العملية معتمدة على 
الرموز؛ آي أن تکونُ المعاني والفاهيم تتم بالتدريج وطبقاً لنوع المعاني: فة ة مباشرة 
شبة حسية وغیر مياشرق, عفاي تجرد وما يناه على تکوین المعاني صياغتّها 
بقالب رمزي و کلامي مما يحررّها بالتالي من الواقع الحيٌ ومن الزمان والمکان. 

2 . الاستدلال: : الاستدلال نوع من المحاكمة (إصدار حکم)؛ آي إقامة علاقة بين حدڻین أو 
ظاهرتین آو مفهومین أحدهما معروّف والآخُر مجهولٌ. ويعتمد الاستدلالٌ في جوهرم 
على الطبيعة المجردة للعمليات العقلية وهو على نوعين: 

- استدلالٌ مباشرٌ أي مستت إلى دليل ماديٌ مباشر وشواهة وقرائن مادية حسية. 

- استدلالٌ غير مباشر ويستخدم في حال عدم ملائمة الاستدلال المباشر لعدم توفرٍ 
قران وأدلة حسية؛ کما خد تن محاولة حل مشاكل معينة لا تقو د فيها الترابطات 
أو الأحكام إلى الوصول للحلّ المطلوب عندثذ نلجاً للفروض التي تمتحنُ ويتمٌ التثبثُ 
من صحتها من خلال التجرية الفعلية وفي حال التثبت متها تصبحٌ قانوناً يمكنُ 
على سبيل المثال : تكونْ استدلالاث الطفل في سن ما قبل المدرسة من ثلاث إلى ست 

سنوات سببيةٍ إحيائية عة کي تلام ذاتة اوغا الذاتي» وهي ليست كذلك عند الفرد 


الراشد حيث یصبح ج الاستدلال وعدا آو اخ هذا المنحى (جروان. 2012). 
التفكيرمن وجهة نظ ر سلوكية: 
يرى سكنر أن التفكيّر يعني (التصرفَ بضعف) yاweak Behaving‏ ويزى الضعفٌ إلى 
القت في بط انير فعندما نری شیناً ا "أعتقدٌ' think"‏ 1 تشك 
العبارةٌ السابقة نوعاً من المفاتيح حيتٌ كلمةٌ أعتقدٌ د ”طا 1هي عكسٌ (أعرف (know I‏ . 
وهناك استخدامات أخرى هامة للمصطاح. مثالًّ: عندما نشاهد لعبةٌ شطرنج نتساءلٌ 
دائما بماذا يفكرٌ اللاعبُ عندما يحركٌ قطمة من قطع الشطرنج. ونتساءلٌ كذلك عن خطوته 
اللاحقة. بمعنى آخرَّ نحن نتساءلٌ حول سلوكه الابتدائي. وعندما نقولٌ (كان اللاعبُ يفكرٌ 
عندما حرك قطعة الشطرنج) فإننا نعني (كان اللاعبٌ على وشك تحريك قطمة الشطرنج). 
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واد ي بشي مصطلح التفکیر إلى سلوا کامل تم فعلاً حدت على مقياس مدرج بحي لا 
یمکنْ تة تقويمّه من قبل الآخرين. مثل هذا السلوكٍ e‏ سلوکاً نويا "Covert Behavior"‏ . 
والأمثلة الشائعة لفظية؛ ؛ لأن السلوك اللفظي يتطلب دعماً غير بيئي؛ ولأن الفرد يستطيعٌ أن 
يحدث نفسسّه بفاعلية ولكنٌ السلوك غير اللفظيٌ قد يكونُ ضمنياً . ولهذا يمكنْ القولٌ إن ما 
يمتلكه لعب الشطرنج ضي عقله ربما تكونٌ حركاتٍ نقطع الشطرنج قامّ بها فعلاً عندما کان 
يلعب الشطرنجٌ ضمنيا لاختبار نتائج حركاته تلك. 

يمكنتا القيام بالسلوك الضمني دون إجهاد أنفسنا, كما يمكنتاً إلفاؤّه ومحاولتة مره أخرى 
إذا كانت نواتجة غير معززة. والسلوكٌ الضمني يكتسبٌ بشكل ظاهر 0۷0۲" والسلوك 
الضمنيٌ كذلكٌ يمك ملاحظتةٌ بسهوله ولا يمكنٌ أطلاقاً اعتبارة ر ومن الخطاً على 
جميع النظريات تجاهلّه بحجة عدم موضوعيتهء ومن الخطاً كذئك عدم التعرف على 
حدودی إنه بديلٌ لما يسمي التفكيرَ (thinking)‏ . إنه لا يقس السلوك الظاهر: إنة ببساطه 
أكثرٌ من مجرد سلوكٍ يمك تفسيرةء ويرى سكنرٌ أن الحياة العقلية والعالمٌ الذي يعيش 
بداخلها هي اختراعات. تم اختراعُها كنظير للعالم الخارجيّ الذي RE‏ تحت ظروفٍ 
خارجية. أن التفكيرّ سلوكٌ ومن الخطاً إلصاقة ا س العقلٌ (جروانء 2012). 
خصائص التفكير 

يحدد (المان» 2008) خصائص التفكير الجيد من خلال ما يؤديه من نتائج قابلةق 
للتصديق. والذي يطرح آراءٌ أكثرّ انفتاحاً ا وعمقاً والذي يقودٌ إلى قرارات أكثرّ نضجاً ویژدي 
كذلك إلى فكر نقدي دقيق. أما جروانٌ (2012) فيحددٌ عدة خصائص للتفكيرَ يمك إجمالها 
بالآتی : 

1. التفكير سلوكٌ هادف لا يحدث في فراغ أو بلا هدف. 

2. التفكير سلوكٌ تطوري يزدادٌ تعقيداً مع نم الفردء وتراكم خبراته. 

3 التفكيرٌ الفعالٌ هو الذي يستندٌ إلى أفضل المعلومات الممكن توافرها. 

4. الكمالٌ في التفكير أمرٌّ غير ممكن في الواقع, والتفكيرٌ الفعالٌ غاية يمك بلوعُها 

بالتدریب ا 
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5 يتشكل التفكيّر من تداخل عناصر المحيط التي تضم الزمان رة التفكير والموهت 
أو المناسبة والموضوعّ الذي يدور حوله التفكیر. 

6 ۔ يدت التفكيرٌ بأنماط مختلفة ( لفظية, ورمزية. ومكانية وشكلية ... الخ ). 
الخصائص الفردية المميزة للتفكير 

إن الملاحظة اليومية لسلوك الأفراد من حولنا وخاصة في التعليم تشيرٌ إلى مدى 
اختلافهم في خصائص تفکیرهم فبعضهم یتمیز بسرعة التفكير وأصالته ومرونته وعمقه 
وبعضهُّم الآخرٌ يتميز ببطء التفكير وعدم القدرة على تجاوز الأطر والقوالب التي حفظها 
ay‏ إدراك العلاقات الجوهرية في ظواهر متشابهةٍ مع أنها ترتبط فيما بيتهًا 
بعلاقات مشترا شتركة. إذاً هتاك خصاة اتر كخيرة للتفكير تتعلق بالفروق الفردية بين الأفراد 
e‏ 


1. الأصالة 
إن الأصالة في التفكير تتجلى أكثرٌ ما تتجلى في القدرة على رؤية المشكلة وتحديدها 
وطرحها على شكل مسالة والقدرة على إيجاد حل ملائم وجديد ومبتكر لها اعتماداً على 


قواه. وقد أشارّ (جیلفورد) إلى أن أصالة التفكير تعني إنتاًحَ ما هو غير مالوف, ما هو بعيد 
المدى» ما هو ذکي وخاد من الاستجابات. 


2. المرونة 


مرونة التفكير تعني القدرةٌ على إجراء تغبير من نوع ما كالتغيير في المعنى أو التفسير أو 
الاستعمال أو فهم المسألة أو استراتيجية العمل أو تغيير في اتجاه التفكير بحيثُ يؤدي هذا 
التغييرٌ إلى العثور على الحلٌ ال لشروطر امسالة موضوع التفكير . وقد مير (جيلقورد) 
نوعين من المرونة قي التفكير: المرونة التلقائية. زالزونة التكيفية. 


3. السرعة (الطلاقة) 


تبدو السرعة في التفكير لازمةً عندما يكونٌ من الضروري اتخادً قرارات هامة خلال 
وقت قصير جداً أثناءَ الحروب والكوارث. والمغاجآت المختافة والمواقف المشكلة التي تتطلب 
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حلولاً عاجلةٌ ويسرعة خاطفة وهذه الحالة غالباً ما يواجهها المتعلمٌ في الصف وخارجهء 
وتتاثر السرعة في التفكير بعوامل عديدة وبالعوامل الانفمالية بشكل خاص لكن تاثيّر 
الانفعالات والتوتر والقلق متفاوت للغاية. فقد تؤدي إلى نتاثجَ سلبية تميق جريانَ التفكير 
وتكونٌ سبباً في بطئه وضعف نتاجه وقد تنشطة وتزيدٌ من مردوده. 


انالا ال أي تفكير - - بغضً النظر عن خصائصه الفردية - هي القدرة على 
تمییز ما هو جوهري والتوصلٌ إلى تعو ر جديدة. . فالتفكيرٌ لا يقفُ عند تقریر وجودٍ هذه 
الظاهرة أو تلك مهما كانت براقةٌ وممتعة وجيدة اجى تاا التفكيرٌ بوجه عام مثله 
مل آي نشاطٍ آخرٌ للفرد من حاجات ودوافعٌ الفردية فإذا لم توجد حاجة ودافع للتفكيرء 5 
یکن أن نفكرّ. إن علمٌ النفس يدرس الحاجات والدوافعٌ باعتبارها انقو التي تدفع الفرد 
إلى الانخراط في نشاط قلي ويدرس الشروطٌ التي يجب توافرهاً لتبررً الحاجة إلى 
التحليل والتركيب والتجريد والتعميم... الخ. والعلاقة الوثيقة بين النشاط العقليٌ والحاجات 
والدوافع تظهرٌ بوضوح في حقيقة آن التفكيرً هو داثماً تفكيرٌ الفردية. ودواقعٌ التفكير التي 
یتصدی لھا علم التق تنتمي إلى نوعين من الدوافع(جروان 2012): 
1 دوا معرفية خاصة بالتفكير: Ey a NE E‏ 
هي المتيراث والقوى المحركة والمحفزة على القيام بالنشاطٍ العقليٌ مثل: حب 
الاستطلاع لدى الأطقال. 
2. الدوافع المعرفية الخارجةٌ عن التفكير: تکونْ دوافعٌ التفكير خارجيةٌ عندما تبداً 
عملي التفكير تحت تاثير عوامل خارجية وليس تحت تأثير اهتمامات معرفية بحتة. 


مستويات التفكير 
يرى الباحثون أن مستوى التعقيد في التفكير يرجم بصورة أساسية إلى مستوى الصعوية 
والتجريد في المهمة المطلوية أو ما يعرف بالمثير. لذلك فرق الباحثون في مجال التفكير بين 
مستویین له هما (جروان. 2012) : 1 
1. التفكيّر الأساسي أو ذو المستوى الأدنى؛ حيث يتضمنٌُ عدداً من المهارات منها المعرفةٌ 
(اكتسابّها وتذكرها)» والملاحظة والمقارنة والتصنيف» وهي مهارات من الضروري 
إجادتها قيل أن يصبح الانتقالٌ ممكناً مواجهة مستويات التفكير المركب. 
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2. التفكير امرك آو ذو المستوى المركب» حيث يتميرٌ بالآتي : 

- لا يمك تحديدُ خط السير فيه بصورة وافية بمعزل عن عملية تحليل امشكلة. 

2 یشتملٌ على حلول مركبةٍ أو متعددة. 

- يتضمنُ إصدار حكم. 

- يستخدم معايير متعددة. 

- يحتاج إلى مجهود. 

- يؤسس معنىٌ للموقف. 
المرونة في التفكير: 

امرون في التفكير وتقليبً الأمور على أكثرّ من وجه واحد وحالة واحدة مر لا بد منه 
لكل فن نريب الوصو إلى رآي صائبء كما يبعدًنا عن التعصب الأعمى الذي يخفي عنا 
العيوب والنقائص التي أمامنا في کل آمر نواجهة. ونقبلٌ الأمر على علاته دون تمحيص أو 
تدقیق.ونستدلٌ على مرونة التفكير عند الطفل إذا استطاعٌ أن يشرحَ أفكار الآخرين أو يميد 
باعتا بلغته الخاصة, أو يبدي راي فيهاً » أو يعبر عن وجهة نظرهء أو يقدرَ على حل 
مسألة ما بأكثرّ من أسلوب واحد وكذلك من خلال تقديرهم للنتائج التي يحصلونَ عليها من 
العمل بأساليب متعددة وطرق بديلة (جروان. 2012). 


مهارات التفكير 

نتيجة للتطورات الهائلة والمتسارعة التي تتعرضٌ لها المجتمعات العريية أسوةٌ بالمجتمعات 
لغربية التي سبقتهًا في مجالات التطور دعت الحاجةٌ إلى التركيز بطرق مختلفة كالمؤتمرات 
والندوات وورش العمل التدريبية على واحدرٍ أو أكثرّ من اموضوعات المتملقة ت بالتفكير والإبداع 
والابتعاد عن التقليد والتلقين. ویمكنٌ القولٌ إن الانتقالّ من آنموذج التعليم التقليدي الى 
أنموذج التعليم الإبداعي أو . تمليم التفكير عملية صضمبة و لكنها ممكنة إذا تم تضييق 
الشجوة بين المفاهيم النظرية والممارسات المملية على مستوى الصف i BSA‏ 
لآولى. غير أنٌ الأمَر يحتاجّ إلى تطوير منظومة العلاقات الإدارية والفنية والإجرائية بين 
لأطراف ذات العلاقة بالعملية التعليمية والتريوية و لاسيما على مستوى المدرسة كوحدة 
تطوير أساسية .إن تعلمَ مهارة التفكير آمرٌ مؤك قائمٌ فعلاً على الرغم من التشكيك المثارٍ 
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حول ذلك والتي تقول إن التفكير عمليةً طبيعية يقو بها آي إنسان, ولك الإنسان يقومُ 
بعمليات كثيرة ومع ذلك فهو بحاجة إلى تعلمها وتطويرها وبالنظر إلى التعريف الأخير 
للتفكیر فيمكن تلخيصنٌ مهارات التفكير فيمايلي: ` ١‏ 

1. مهارات الإعداد النفسي والتريوي. 

2. المهارات المتملقة بالإدراك الحسي والمعلومات والخبرة. 

3لمهارات المتعلقة بإزالة المقبات وتجنب أخطاء التفكير (مرعي والحيدة 2010). 
أنواع التفكير 

هناك تصنيفاتٌ كثيرة لأنواع التفكير. بعضنٌ العلماء اعتمد في تصنيغه للتفكير على 
نوعين: التفكير الحسي - العملي والتقكير المجرد - النظريء وبعضهم الآخْرٌ مثل (بياجيه) 
صنف أنواعٌ التفكير في ضوء مراحل نموه الخاصة: المرحلة الحسية- الحركيةء مرحلة ما 
قبل العمليات. مرحلة العمليات امادية مرحلة العمليات المجردة (التفكير الفرضي المجرد). 
كما صنف (برونرً) التفكيرً إلى: عملي أيقونئ. رمزيء آما (آلكونين) قد ذكر الأنواحٌ التالية: 
حسي - حرکي» حسيٌ - صوري» نظري مجردٌ. وفیما يلي شرح موجڑ لکلٌ نوع من الأنواع 
الثلاثة الأخيرة: 


1. التفكيّر الحسي - الحملي: 

وهو شكلٌ التفكير السائد عند الأطفال في السنوات الثلاث الأولى بعد الولادة حيثُ 
يلجأون إلى معالجة الأشياء والتعرف عليها من خلال ما يقومونَ به من حركات وأفال ومن 
هذه الأضال المادية الحسية يستخلصون معارقهم. وهذا يعني آن النشاط الحسيٌ - الحركيٌ 
هو النشاطً الأول والأساسٌ الذي يستندٌ إليه التفكيرٌ النظري. وهكذا نلاحظ أن التفكيرَ 
للطفل ولا سيما في سني حياته الأولى يأخَدً شكلاً عملي وضي إطار هذا النشاط ينمو 
تفكيرًه وكل العمليات المعرفية الأخرى لديه. 1 


2. التفكيّر الحسي - الصوري: 


إن الشكل الأبسط للتفكير الحسيٌ - الصوري أولٌ ما يظهرٌ لدى الأطفال في سن ما قبل 
امدرسة أي في الفترة بين ثلاث إلى ست سنوات علماً بأن صلة التفكير بالأفمال العملية 
تظلٌ قائمةٌ لديهم لكنها لا تطلٌ وثيقة الصلة بها بشكل مباشر كما كانت عليه في السابق. 
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3. التفكير المجرد: 

إن الأطفال في المدرسة الابتدائية لاسيما في الصفوف الأولى منهاء تنمو لديهم وعلى 
آساس الخبرة العملية أشكالٌ بسيطة جداً من التفكير المجرد. فبالإضافة إلى التفكير 
الحسيّ - الحركي والتفكير الحسي - الصوري يبرد شك جديدٌ من التفكير يعتمد على 
المفاهيم والأحكام المجردة فهو بالطبع حن ولي ويسيط. إن التفكيرَ المجرد كما أشرنا إلى 
ذلك في تمرف اکير يتجاورٌ حدوة المعرفة الحسية لكنه على الرغم من ذلك لا يمكنة أبداً 
أن ينقطحَ عن أصله ومنشثه أي عن الإحساسات والإدراكات والتصورات. 


تصنيف التفكير من حيث الفاعلية 

يمكنٌ تصني التفكير من حي فاعليتةٌ إلى نوعين (جروان2012): 
أولاً تفکیرٌ فعالٌ وهو تو يتحقق فيه شرطان : 

1. تب فيه أساليب ومنهجية سليمة بشكل معقول. 

2. تستخدم فيه خضل المعلومات المتوافرة من حيثُ دقتها وکفایتها . 

وهذا انوع من التفكير يتطلب التدريب كأساس لفهم الأساليب من جهة, وتطوير المهاراتٍ 
من جهة اخرى, وإلى جانب ذلك يجب أن يتوافر فيه عددٌ من التوجهات الفردية التي يمك 
تطويرها بالتدریب لتدعیم برنامچ تعليم مهارات التفكيرء > وأهم هذه التوجهات الآتي: 

1. الميلٌ لتحديد الموضوع أو المشكلة. 

2. الحرصٌ على متابعة الاطلاع الجيد. 

3. استخدام مصادر موثوقة ئلمعلومات. 

4. البحث عن عدة بدائل. 

بخاص ابو رش 

6. المراجعة المتأنيةٌ لوجهات النظر المختلفة. 

7. الانقتاح على الأفكار والمدخلات الجديدة. 

8. الاستعداد لتعديل الموقف. 


9. إصدارٌ الأحكام عند توافر المعطيات والأدلة. 
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ثانيا:التفكير غير الفعال 
وهو التفكيرٌ الذي لا يتب منهجية واضحة ودقيقة ونی علی مخالطات, أو افتراضاتِ 
باطلة, أو حجج غير متصلة بالوضوع. وهذه بعضٌ السلوكيات المرتبطة بالتفكير غير الفعال: 
1. التضليل واساءةٌ اء الدعاية لتوجيه النقاش بعيداً عن الموضوع. 
2. اللجوءٌ إلى القوة رطن حقاش القكرة. 
3. إساءةٌ استخدامٌ اللغة بقصد أو بغير قصد للابتعاد عن صلب المشكلة. 
4. التردد في اتخاذ القرار. 
5. اللجوءٌ إلى حسم الموقف على طريقة صح أو خطاًء مع إمكانية وجودٍ عدة خيارات. 
6. وضع فرضيات مخالفة للواقع. 
7. التبسيط الزائدٌ للمشكلات العقدة. 
رفاك تضاف ية للتفکی ر (جروان. 2012): 
۵ التفكيرٌ العلميٌّ ع«ذ )٣أ‏ ءگنا٢ءاء؟:‏ يمتمدٌ على الأسلوب العلميء آو وجهات النظر 
العلمية مثل الواقميةء والطبيعية. والتربوية. والتجريبية والإيجابية. 
۵ التفکیرٌ التجریبی آو الامبریقیٌ ع ٣ذ‏ )٣طا۲‏ ۵1ءآءام»۴E‏ : ويعتمدٌ عى التجرية والبيانات 
المأخوذة من الملاحظة العلمية. 
6 التفكيّر اdجرڌً Abstract Thinking‏ : هو العملية التي يتم فيها تشكيل المفاهيم ا 
على الخبرة أو بناءً على مفاهيم أخرى. 
التفكيرٌ التحليلي Analytic Thinking‏ :يقوم هذا النوعٌ من التفكير بتجز ئة المادة 
التعليمية إلى عناصر ثانوية أو فرعية وإدراك ما بينها من علاقات أو ا مما 
يساعدٌ على فهم بنيتها والعمل على تنظيمها في مرحلة لاحقة 
۵ التفکیرٌ الترکیبيٌ ڇہن دن1 ناء 1ار : يقوم على وضع أجزاء المادة التعليمية مع 
بعضها هيقالت واج أو مضمون جديد, و على العكس تماماً من التفكير التحليلي 


الذي يقوم على تجزئة مادق التعليمية إلى عناصرَ صغيرة وإدراك ما بینها من 
علاقات. 
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التفكيّر المادي Concrete Thinking‏ : يتعاملٌ مع الآمور المادية للعالم الذي بیط بنا 
وليس مع الأمور أو المفاهيم آو الأفكار المجردة الستخلصة من الأمو ر الواقعية. 

e‏ التفكيّر المطلق Absolute Thinking‏ : أن یکونَ المرءُ غير متأثر بالذاتية والمصادر 
التجريبية أو التجارب العلمية والخبرات العاطفيةء ويعملٌ هذا التفكيرٌ أو ما OR‏ 


أيضاً بائتفكير الخالص والنقيٌ يعمل على هم الكل أكثرّ من فهم الأجزاء. 

٠‏ التفكيرٌ المنطقَيٌ İ«8)«نط1‏ ا٠عم1‏ : يعتمدٌ على قواعدًَ وقوانين الفكر الذي يفترضُ 
وجود د تفكير فلسفي خال من ن الأخطاء المنطقية. ك 

۵ التفکیرٌ الفلسفیٌ |٣‏ ۸«ذط۲ لهءنطمهوه!نط۲ : هو الذي يركز في کثير من جوانبه على 
قضايا ما وراءَ الطبيعة. 

ه التفكير الناقدٌ ع«نا«ذط٣‏ اهءنانإ : هو القابلٌ للتقييم والمتضمنُ للتحليلات الهادفة 
والدقيقة والمتواصلة لأيٌ ادعاء أو معتقد ومن أي در من أجل الحكم على دقته 
وصلاحيته وقيمته الحقيقية. 1 1 1 

۵ التفكيرٌ الإبداعيٌ Cie Thinking‏ : هو النشاط العقليٌ المركبٌ والهادف تعمل على 
توجيهه رغبةٌ قوية في البحث عن حلول آو التوصل إلى واج أصيلة لم تكن معروفة 
أو مطروحة من قبلٌ. 

التفكيرٌ التشمبي Divergent Thinking‏ : هو الذي یتطلب توليد العديد من 
الاستجابات المختلفة للسؤال الواحد أو المشكلة الواحدة. 

۵ التفکیرٌ التجمیعیٌ "٣1٣٤٣8‏ ع٠۷‏ : يتم بواسطته تقليلٌ عدد الأفكار المطروحة 
إلى فكرة واحدة فقط أو اثنتين تمثلان الأفضل والأدق والأكثر فائدة لإجابة السؤال 
الواحد المحدد, أو لحل المشكلة امطروحة للنقاش. ويحتاح هذا النوعٌ من التفكير إلى 
وجود معابيرً يستطيعٌ الفردٌ في ضوثها صن القرارات المناسبةً. 1 

التفكيرٌ الاستنتاجیٌ ع« )«نط۲ ۷ناءله0 : يمثلٌ عملية عقليةً يرى فيها الإنسانٌ أن ما 
يصدق على الكل يصدق أيضاً على الجزء. 

التفكيرٌ الاستقرائيٌ ع«نمذ۸٣‏ ١۷نا‏ لم! : ينقلٌ هذا النوعٌ من التفكير الفرد أو المتعلمّ 
من الجزء إلى الكل ومن الأمثة إلى القاعدة ومن الحالات الفرعية الخاصة إلى 
الأفكار الكلية العامة. 
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® التفكیرٌ الفعاڙgً Effective Thinking‏ :ی فيه E E‏ ودد وتستخدم فيها 
أفضل المعلومات من حيثٌ دقتّها وكفايتهًا . 

۰ التفكيرٌ غير الفعال ع«نمصنط٣‏ ء«ناءه]؟ءم! : التفكيرٌ الذي لا يتب منهجية واضحة آو 
اقيق ؤيبنيّ على مغائطات أو افتراضات باطلة أو متناقضة, أو ادعاءاتر وحجچ غير 
متصلة بالوضوع أو إعطاء تعميمات واحكام متسرعة, أو ترك الأمور للزمُن آو 
الظروف كي تعالجّها. N‏ 

۵ التفكيرٌ الوظيفيٌ 1«8١ط ٠21‏ ناء«۴ : يهتمٌ بالعلاقات السببية والأدوار الوظيفية 
لعناصر النظام وهو هنا لا بهتةٌ بالبناء الداخليٌ للشيء بل يتعامل فقط مع الإطار 
الخارجيٌ لذلك الشيء لدرجة أنه يهملٌ العواملٌ الداخلية له. 

التفكيرٌ التاملي Reflective Thinking‏ :يزيط هذا النوعٌ من التفكير بالوعي الذاتي 
والمعرطة الذاتية أو التامل الذاتيّ في حل الأئغاز أو القضايا دون الاهتمام بالمنطق. 

التفكيّر الجدلئ Dialectical Thinking‏ : :يقوم على الجدل الفلسقي. 

# التفكيرٌ البراجماتي أو النقععٌ Pram ai Thinking‏ : يکد على ان الرغیات آو 
الأمنيات لا تؤدي إلى جعل الاعتقاد حقيقة خخا اة أو آنه يمكنْ التمسك بها كقيمة. 

٠‏ التفكيّر الإحصائي Statistica Thinking‏ : يوكدٌ على أن الظواهرَ الإمبريقية أو 
التجارب العملية الميدانية لا يمكنٌ فهمها أو التعرفُ عليها جيداً إلا من خلال 
الملصطلحات الإحصائية أو من خلال التعامل مع الاحتمالات وليس التأكيدات. 1 

® التفكیزڑٌ Comprehensible Thinking lal‏ : خد الدليلَ من أجل الوصول إلى 
نتائج نهائية عملية إمبريقية قابلة التكرار والاختبار والتحقق والتعليل. ٠‏ 

e‏ التفكير العقلانيٌ “nay : Reasonable Thinking‏ على السبب من أجل البحث 
واكتشاف المعرضة الموثوق بها i‏ 

۵ التفكیّر الکميٌّ ٣٣٥۸‏ ۷eاةانا‏ م : يصفٌ طبيعة الأشياء وواقعَها بمصطلحاتٍ 
كمية. 


6 التفكيّر النو. عي Qualitative Thinking‏ : يصفٌ طبيعة الأشياء وواقعها بمصطلحاتٍ 
نوعية أو كيفية وليس بمصطلحات عددية أو نوعية. 
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التفكير المغلق أو المتحجرً Thinking‏ minded-seداC‏ : هو التفكيرٌ الذي لا يرغْبُ 
صاحبة في التفكيرٌ بحقائق وأفكار جديدة أو استخدامها بطرق إبداعية, وذلك نظراً 
لاعتماده على أنماط تفكير تقليدية أو قديمة. 1 

التفكيرٌ ا لمثاليٌ عمk” 1eli Thi‏ : وهو التفكيُر القائمٌ على مسلمة مفأدها أن 
امعرفةً الحقيقية للواقع تمتمدٌ تعتمدٌ فقط على الوعي أو الشعور أو السبب, بحيثٌُ يسمو 
الهدف الحقيقيٌ على الإدراك, وتظلٌ القيم مصدراً مهما للتفكير. 


التفكيرواللغة 

العلاقة بين اللغفة ت والفكر واحدة من الحقول المعرفية المدهشة في دراسة اللغةء وهذه 
الفكرة احتلت مكاناً مركزياً في كتابات المفكرين العظماء ر لألفين سنة ونيف . ويسبب أن الفكرَ 
اليقظ مهد الطريق للتحري والاستقصاءٍ التفسيء فالسؤالٌ المركزي الذي يطرح نفسة هو: 
کیف ترذ تبط اللغة بالطريةة يقة التي نفكرٌ بها بعاننا§ هل كل البشر لديهم الأفكارٌ نفسُها عن 
طبيعة الواقع المعاش على اختلاف لغاتهم مما يؤدي إلى وجود طرقٍ مختلفة لتسمية تلك 
الأفكار والتمبير عنهاء أم أن اللغة تؤثرٌ في الطريقة التي يفكرٌ بها التحدثون عن العام 

دغونا الان ناخد وجهة النظر التقليدية وهي أن الاختلافات أو التباينٌ بين اللغات غير 
مرتبط بتباين المفاهيم حول الواقع المعاش. 
أولا النظرية النسخية: 

نشأت النظرية النسخية في كتابات أرسطو حيثٌ كتب: الكلمات هي رمورٌ محكية أو 
إشاراتٌ لانطباعات الروح. .. الكلامٌ ليس نفستّه لجميع أجناس البشرء لكن التأثيرات العقلية 
نفستها والتي تعبرٌ عنها الكلماتٌ هي صلا تفه لكل الأجناس البشرية. وهي أيضاً 
موضوعات تکون فیها التأثيرات عینات ورغبات وصوراً قنشخا: تكمنْ قوة هذه النظرية في 
نها تتحدث عن الفهم العام؛ بمعنىء أن العام مكونٌ من أشياء" وهذه الأشياءُ هي نفستّها 
لکل فرد بغضٌ النظر عن الكلمات التي نستخدمًها أو نتحدث بها. 

بدأ الفلاسغفة بمناقشة هذه النظرية في القرن الثامن عشرء وسنجُد بعض المشكلات 
الجادة عندما تعرضٌ هذه اننظرية. إحدى هذه المشاكل الافتراض الأساسئ الذي يرى أن 
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العام مکونٌ من آشیاء' وهذه الأشياءُ هي نفستها لكل فردء وبالرغم من آن قلةٌ كان لديم 
شل بوجود آشجار؛ اغشاب؛ ورمل» ومیام وشمس» وقمر؛ وحیوانات؛ وصخورء إلا أن هناك 
وة خر قالوا انه بوج أیضاً "اشيا تتصل بالجمال والحقيقة والعدل والحبٌ 
والجاذبية, وبالتأكيد فان هذه الصطلحات لفاهيم لا نراها أو نسمعها مبناشزة: صحیح وان 


٤ 


هناك فثات طبيعية ترتبط بالخبرات يتشارك بها معظمٌ الأفراد تقريباً مثل الحيوانات. 
الخضارء المعادنء الموادً التي تطفو وتغرق. .. الخ إلا أننا لا ندرگها بالطريقة ذاتهاء إن العديد 
من المفاهيم و التصنيفات التي دما يونا يفن ها علاقة بامفاهيم المادية الفيزيائية 
لكنها جاءت إلينا من تقاليد الجتمع والتي نستخدمًها بشكل واسع باللفةٍ التي نتشارك 
بها وهناك مفاهيمٌ أخرى مل الحجم مثلاً فإن إدراكهًا لا يتعلق ببساطة بمادتها ومثالٌ ذلك 
أنه لا يتضحٌ للعين آن الشمس أكبرٌ من القمرء آو آن بعض النجومٍ كبر بكثير من الشمسٍ .أن 
المفكرينٌ اليونانيين اثقدماءً اعتقدوا أن اثنجوم ”أشياءٌ صفيرة في سماء کبیرة" وبالتالي لم 
يكونوا أغبياءَ ليدركوا أن الأشياءَ البعيدة الكبيرة يستحيل تمييزها عن الأشياء الصغيرة 
القريبةء إلا إذا وجد أشياءَ مادية أو نفسية توشر ثرٌ على هذا الحكم. إن کثیراً من هذم الأشياء 
تنتقلٌ لغوياً من جيل إلى آخر. وهكذا هان المفاهيمَ و الفثات التي يعبر عنها في اللغفة هي 
ببساطة ايا لأحداث عقلية نسخت من امغاهيم آو الأشياء المادية.وهذا لايعني أن 
العلاقة بين الأمور الادية والمفاهيم النفسية اعتباطية تماماً فعلى سبيل المثال إن استيعاب 
اللون مثلاً هو نفسّه لكل الأفراد الذين تسمي لغتهُم الألوانَ بأسماء مختلفة تماما » إن هذا 
التباينٌ اللغوي سطحي. 

إن النقطة المركزية التي تتعلق بالنظرية النسخية أنه ليس كل المفاهيم المقلية لها نظاّر 
حسية شيئية وفكرة أن امفاهيم نسح لأشياء واقعية قد نشات ن مهوم اماميي غند 
ازسیطو وهو أن المولود الجديد یولد صفحة بيضاءَ تقوم الخبرةٌ بالكتابة عليهاء بحيث تکون 
وجه نظره عن العالم و وجهة النظر هذه مطابقة للعالم الحقيقي اوقد كف فة دق 
الطفل بحيث تقوم بتعديل الطريقة التي يفسرٌ من خلالها الخبرات لاحقاً اوقل اة ال 
فإن التقاليد التقافية واللغوية مكتسبة أيضاء وتوفرٌ لنا دليلاً لتفسير الأحداث. وهکذا فاه 


الطفل مستقبلّ للغة. لكنه مُستقبلٌ غير سلبيٌ حيث يدل تبعاً ما هو موجودٌ عندةٌ من الخبرة 
السابقة. 
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ثانياء النسبية اللغوية: 

هذه النظرية ترتبط بشكل قوي ب (بنيامين ورف) الذي أقنعتَّةُ دراساته التي كانت عن 
اللغات الأمريكية الشمالية الأصلية في أن متحدثي اللغات المختلفة يدركون العالم بطرقٍ 
مختلفة, ويقولٌ وور أن التعبيّر عن الطبيعة أمرٌ يخصٌ كل شعب على حده. والعالمٌ موجود 
على شکل تدفق في عقوانا ويقصد بهذا التدفق الأنظمة الافويةً فنحنٌ نفككٌ الطبيعةء 
ونيد صنياغتااإلى مفاهيم وندرلفٌ الدلالات كما نفعل دائماً ونقوم باشتقاق المعاني 
والدلالات بطرق معينة. اشتقاق مبنيٌ من خلال جماعة اللغة. كما نقومّ بتصنيف اللغة على 
شکل نماذج, وهذا الاشتاق واه ضح بالطبع ولكن غير منصوص عليه آو مصرح به إلا ن 
مصطاحات اللغة تعد إلزامية للجميع بشكل مطلق. 


وهكذ! فإن نظرية (وورف) تناقضٌ ویشکل کاملٍ النظرية النسخية, كما أن المفاهيمَ 
الأساسية تذكرنا بامناقشة حول المجالات الإلزامية والاختيارية للغةء ولأن المجالات الإلزامية 
يجب أن توضعٌَ ضمنَ حدودٍ الكلام. و لآن ما هو إلزاميً في لغة قد یکونٌ اختیاریاً في لغةٍ 
أخرىء قإن ذلك يؤدي بمتحدثي اللات المختلفة يختلفون فيما يريدون الانتباة إليه من 
مثیرات بیئیة من آجل آن يتحدٹوا. ومثالٌ ذلك ضمي امتكلم الخاص بالجمع بالإنجليزية 
ع" فھو یڈ يشير إلى المتكلم الجماعة , آما في لغاتٍ أخرى فان ` نحن يقصد بها آنا نسي 
كنوع من الخيلاء والاحترام الشديد والتعظيم . وهذا ما تب عنه(مارك توین) بقوله أن 
الرؤساءَ والمحررينٌ والأفراد من رتب رشيعم هم الذينٌ لهم الحق أن يقولوا (نحنً) بحيثُ 
يقصدون أنْفسهم. وهناك مثالّ آخرٌ في اللغة الاتينية حي تميرٌ بين العمٌ والخالء وفي 
اللغة الصينية ت مصطلحات معينة ومحددةٌ لجميع الأعمام والأخوال على اختلافهم» ولکن في 
الإنكيزية a EE‏ يستخدمٌ نلعم والخالء وفي بعض لغاتِ الإسكيمو هناك 
أنماطً من الضمائر والتي تشيُّر ير إلى موقع امتكلم بالنسبة إلى الفرد الذي يتحدث معه من 
حيث اليمينُ واليسار والأمامٌ والخلف: والاتجاءٌ الذي یکونْ به المتكلمٌ الشمال أو أية جهة 
آخری. ولإستخدام مثل هذه الضمائر على المتكلم أن يأخد بعين الاعتبار العواملٌ البيئية 
التي يتجاهلها معظمًنا. وأخيراً في الإنجليزية يستطي أن يتحدث أحدنا لزوجت عن سب 
تأخره بأنه کان مع صديقه المريض was with my ill friend)‏ ( دون آن نميرَ إن کان هذا 
الصديق ذكراً آم انی آما في لغات كثيرة فهناك كلماتٌ مختلفة للمذكر والمؤنث ولا مشكلة 
في التعبير عنها. 
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النقطة الرئيسية العامة ليست في ان امتحدثينَ باللغات الكثيرة غير قادرين على إدراكف 
العالم والتحدث عنه؛ لأن اللفة مبنية على اساس أنه لا أهمية لرغبة المتحدث بالاتصال, ولا 
أهمية لفكرته الأصلية أو لخياله» ولكن من الضروريٌ أن نهتمٌ بأجزاء البيئة التي تَر عنها 
في الكلام» ولهذا السبب علينا أن نتوق فهماً مختلفاً بر نة اللغات 
امختلفة, كما علينا أن نتوق تشابة في لغاتٍ أخرى. 
التظرية اللغوية: 

قدمٌ كلارك تحليلاً لغوياً مجرداً لتعلیل استنتا+ جي اتم على العمليات والتي تعمل بشكل,ٍ 
افتراضيٌ على آساس البنية العميقة وهذه العمليات هي بالضرورة نفس العمليات التي 
استشدمت في الاستيعاب وقد قام بالتحليل على ثلاثة مستويات: 

1. أولية العلاقات الوظيفية فالملاقاتٌ الأساسية الوظيفية مثلٌ علاقة الفاعل مع باقي 
الكلماتِ في الجملة وهي موجودة في الذاكرة أكثرَ من المعلومات الأخرى وهكذا فان " 
خالد اسواً من طارق ت تحتوي ضمنياً على علاقة وظيفية وهي آن خالداً سي تماما 
مثل علاقة أكثرٌ من وبالنسية لهذا الأساس آدرك المشارك آن خالداً وطارقاً سيئين 
أكثرّ من معلومة أن خالداً ا 

2. مبداً علاقات المغردات (اسمً فعلً.... والذي يقولٌ إن الصفات غير دلالية مثلُ طويل 
وط0 جيدٍ 600۵4 أسهل لفهم والتذكر من الصفات الدلالية مثلّ 810٨‏ قصير وسيء 
84 والنقطةً هنا أن كلمة "افضل" وعبارةٌ ليس جيدا کلاهما مع کلمة جید, وعلی 
مستوى معناهمٌ العميق أسهل للفهم والاسترجاع من كلمة اسواً أو عبارة ليس سيتاً 
مثلاً. 

3. مبداً الاتساق والسؤال وهذا المبداً ينص على أن السامعين يستطيعون استرجاعٌ ما في 
الذاكرة المعطاة عن طريق فرضية وسؤال المحتوى العميق اأ شر من المعلومات التي 
يبحثونْ عنها وتطبيق ذلك یکونْ سل لاسترجاع الجوابٍ بشکل اسرع عندما تکونٌ 
الأفكارٌ والأسئلة قنور چون الفرضية والسؤال وهكذا فإن عبارة إذا کان خالد أفضلٌ 
من طارق فمن هو الأفضل هذا آسهلٌ من قوننا إذا کان خالد أفضل من طارق فمن 
هو الأسرا“ 'لقد كانت نظرية كلارك ناجحة في التتبؤ عن الفروقات في الزمن 
المطلوب لحل المسائل التعليلية. 
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العلاقة بين اللغة والتفكير 

إن مشكلة العلاقة بين اللغة والتفكير آثارت الكثيرٌ من الجدل والمناقشات والخلافات. 

والجدلٌ يدور حول ما إذا كانت اللغة ناتجة عن التفكيرة أو أن التفكيرً هو نتيجة اللغة؟ 


والسؤال يكررٌ نفسة هل يكتسبٌ الأطفال القكرَ اولاًء ثم بمد ذلك يحاولون التمبيّر عنه في 
كلمات؟ أو هل يكتسبون اللغة أولاً ثم بعد ذلك تشكل اللغة تفكيرهم؟ 
نظرية السلوكيين 

کان هناك العديدً من المقترحات وأهمها ما جاء به (واطسونُ) حیث یری أن التفكيرَ هو 
اللغةٌ . وبناءً على ذلك فان التفكيرّ عبارة عن تناول الكلمات في الذهن أوان التنكر عبارة 
عن عادات حركية في الحنجرة و هي حديث داخلي. 

اقترح واطسونٌ آننا نفكر بكلٌ أجزاء جسمنا - بذراعينا مثلاً وهو يقولٌ إن الأصم يقومُ 
بیعض الإشارات وهو ائم وغَيرٌ الصمٌ الذين يتعاملونَ بلغة الإشارة يبدون إشارات وحركاتٍ 
إا النوة: 

لقد قَام (سميث وروان» وجور مان في ) بتجرية للتحقق من فرضية واطسون. حیث تم 
إخضاعٌ (سميث) لتجرية بإحداث شلل في نظامه وابقاءء حیاً عن طريق التنفس الصناعيٌ 
وة لهذا الوضع کان من المستحيل عليه الحديث أو القيامٌ باي حركة جسدية. إلا أنه م 
ذلك كان قادراً على ملاحظة ما يجري من حوله وفهم الحديث وتذكر الأشياء والتفكير بها 
وهکذا يیدو واضحاً أن التفكيرّ يمكنٌ أن يكونَ بغياب أي نشاط عضلي. » والدليلٌ الأخر على 
عدم ضرورة ارتباط التفكير باللفة يأتي من الدراسات المتعلقة بالذاكرة حيثُ يميلٌ الأفرادٌ 
إلى الاحتفاظ هي ذاكراتهم ليس في الكلمات الدقيقة ذاتها بل في معانيها المجردة. 


هل اللغة تعتمد على التفكير؛ 
أشارّ أرسطو إلى أن فئات ر التفكير تحددٌ قات اللغة. وهناك أسبابٌ تدعونا لقبول هذا 
القول» ومن هذه الأسباب قدرة الإنسان على التفكير (الانشغالٌ في نشاطر معرفيٌ غير لغوي 


کالتذکر وحلّ مسألة رياضية) بدت کأنها تطورية فالأطقالٌ قبل أن نشوا :اللفة ينون أدلةٌ 
واضحة هلي القدرة لن الإدراك المعقد تنا 
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وجهة النظر المعرفية 


يشير جان بياجيه إلى أن اللغة ليست ضروريةٌ للتطور المعرفيٌ وبحكّةُ على ذكاء الأطفال 
في مرحلة الحسٌ حركية من مرحلة الثمانية عشرَ شهراً الأولى من حياتهم وق إلى 
أنه يوج لديهم أفكارٌ عن الأشياء من خلال تفاعل الطفل مع الأشياء والأفراد في بي بيئته قبل 
أن يستطيعوا نطق آسمائهم أي أنه الارتقاءُ المعرفي اول ثم يتبعُها الارتقاء اللغويٌ أو أنه 
ينعكمنٌ - أي التفكيرٌ - على لغة الطفل. 


وجهة تظر النظرية النسبية د ورف (۷1۲۴) : اللغة تؤد ثرُفي التفكير: 


تر هذه النظرية ا ن هناك توازناً بين اللغة والتفكير ولا ينبغي آن تخد العلاقة بينهما 
على إنها علاقةٌ سببية: وأن اللفة والتفكيرَ مترابطتان ارتباطاً وثيقاً واعتبروا اللغة هي 
الوعاءَ أو المظهرَ الخارجيٌ الذي يتم تقديم الفكر من خلال ويمتقد بعضٌ آصحاب هذا 
الاتجاه أن اللغة أكثرٌ تأذي ثيراً في التفكير. نقد لعَيتٌ هذه الفرضية التابيد من جانب العديد 
من اللغويين لكنها كانت آكثْرَ ارتباطاً ب ورف #10۲9) الذي درس اللغات الهندية في أمريكا 
الشمالية, لقد كان معجباً بحقيقة 2 بحقيقة أن اثلغات المختلفة ترك في تركيبها على جوانب مختلفة 
من العالم. وهو يرى أن مثل هذا التركير لا بد وأن يكونٌ له تأثيرٌ قوي على الطريقة التي 
يفکرٌ بها أهلٌ تلك اللغة بالعالم فمثلاً يقول إن أهل الأسكيمو قد یکونٌ لدیهم كلماتٌ عديدة 
مختلفة عن الثلج. ١‏ كل واحدة منها ترتبط بحالة مختلفة ( ثل تحمله الرياح. ثل متراكم .چ 
مهروس. .. وهكدا) قفي حين أن المتحدثين باللغة الإنجليزية لديهم كلمة واحدةٌ تعني الشج. 
وكذلك شمّب الهانونو في الفلبين لديهم إثنان وتسعون اسما مختلفاً للأرزء واللغة المربية 
تحتوي کلماتِ عديدة تطلق على الجمل. لقد شعرَ ورف (۲۴٥ط۷)‏ إن مل هذا الثراء في 
الصطلحات سيجمل من يتحدث بهذ اللفة يرى المالم على نحو مختلف عن رؤية الفرد 
الذي لديه كلمة واحدة لفردٍ واحد فقط. 


وخلاصة القول يوجدٌ ثلاثة اتجاهات رئيسة تناولت العلاقة بين اللغة والتفكير. وإتجاةٌ 
فرعي آخرٌ توفيقي يقدمٌ حلا وسطاً لقضية الملاقد بين اللغة والتفكيرء وري یدو ان 
العلاقة بين أللغة : والتفكير علاقة اة متبادلةٌ من حيث حيث التأثير والتأثر. فكل منهما ب 
في الآخر ويتأثرٌ به فلا يستطيعٌ الإنسانُ أن يتكلم بما لا لا يقدرٌ أن يفكرّ فيه ولا ف أن 
یفکر بعیداً عن قدرته اللفوية. 
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ه الاتجاءُ الأول يمثه السلوكيونَ بزعامة واطسونَ حيثُ يرى إنه لا يوجدٌ فرق بين اللغة 
والتفكيرء وإنهما شيءٌَ واحدٌ. 

ه الاتجاءٌ الثاني: يرى القصل بين اللغة والتفكير وعلى رأسهم بيجاجية وتشومسكي. 

الاتجاءٌ الثالث: يرى أن اللغة والتفكيرَ مرتبطان ارتباطاً وثيقاً وأبرز ممثليه: ورف 
“Whorf‏ . 1 


ومن وجهة نظري أرى أن التفكيرَ يسبق اللغة وذلك لأن كثيراً من الأطفال قبل إنتاجهم 
الكلام يمارسون الإدراك لثيراتر عدیدة والذي يدل على وجود ر من التفکیر حتی قبل آن 
ينطقوا و يعرفوا ما هية الأشياء ااا وكذلك الصمٌ والْبكمٌ هم لا يتحدثون ولا 
ينتجونٌ لغدّ ولكنهم يمارسونٌ الإدراك الذي يدل على وجود التفكير بغياب اللغة باستشاء لغ 
الإشارات التي يستخدمونها في مراحل متأخرة. 2 
تعليم التفكير للطلبة ذوي صعوبات التعلم 

إن صوبات اللو سي مجموعة واسعة من آنواع السلوك التي استخدَم في وضعها كثير 
من الصطلحات, ووضع لإحصاتها قواتة طويلة من الصقات والمميزات التي يظهرٌ بعضتّها 
على هذا انطفل أو ذاكء ولكنها تظهرٌ جميعها على طفل بعینه. ثم إن معاناة حدر الأطفال 
لصفة من هذه الصفات لا تعني آنه يعاني صعوبةً تمليمية إذ يجب النظرُ إلى الصعوية 
التعليمية بوصقها متلازمة أو مجموعة من السلوكيات تؤْثرٌ بمجملها تأثیراً سلبياً على 
الوظيفة الأكاديمية أو الاجتماغية للطقل, . ويعتبرٌ الأطفالٌ ذوو صعويات التعلم من أكثر فئاتِ 
التربية الخاصة حاجة لتعلم استراتیجیات التفكيرء لأن مشكلة هؤلاء الأطفال تتمثل في عدم 
مقدرتهم على استخدام استراتيجيات تفكير فعالة مثل تلك التي يستخدمّها الأطفا 
العاديون. على الرغم من أن لديهم القابلية لتعاّم هذه الاستراتيجيات التي أخفقوا في 
إنتاجها بشكل تاتا ي باستراتیجیات آخری أكثرٌ فاعلية. ويعتقد أن أهةٌ أسباب المشاكل 
المرتبطة بتعلم القراءة للطلبة ذوي صعوبات التعلم مرتبطة بعملية معالجتها لدیهم. 

أن الأطفالَ الذين يعانون من صعوبات تعلم لا يستخدمون استراتيجيات تساعدهم على 
الفهم والاستيعاب بشكلٍ تلقائيء ولايستطيعونَ استخدام استراتیجیات التفکیر بشكلٍ عفوي؛ 
کما انهم غير قادرین على التكيفٍ مع مواقف عديدة. وذلك لافتقارهم إلى مهاراتِ السيطرة 
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على الذات فهم بحاجة إلى تعلم استخدام استراتيجيات التفكير لتسهيل الاستيعاب لديهم. 
والعمل على تقل أثر التدريب إلى مواقف جديدة. ك 

لم يحظ الأطفالٌ ذوو الحاجات الخاصة بشكل عام وذوو صموبات التعلم بشكل خاصٌ 
باهتمام من قبل الباحثين والدارسين في تعليم التفكير لهذه الفئة بخلاف الأطفال ألو 
وذلك ات الاعتقاد السائد في ميدان التربية الخاصة وهو أن الأطفالً ذوي صعوبات 
التعلم بحاجة ماسة لإتقان المهارات الأساسية. مثل تعليم القراءة. والكتابة ثم يآتي الاهتمام 
بتعلیم مهاراتٍ التفكير؛ لذا لا يعتبرٌ تعليمً مهارات التفكير من آولوياتٍ التدريس في ميدان 
التربية الخاصة, وهذا يقودُنا إلى سؤال في هذا المجالء هل يمكنٌ تة تقييمٌ التفكير للطلبة ذوي 
صعويات التعلم؟ 


تشيرٌ معظمٌ أدبيات صعوبات التعلم إلى آن هولاءٍ الأطفال يتمتعون بقدرات عقلية عادية 
أو فوق عاديةء على الرغم من أنهم يواجهون صعويات في الجانب الأكاديميً (۴,2012ء١٣م1).‏ 
ومع انبثاق النظرية المعرهية التي منتى بتعلم مهارات التفكير بشكل عام أصبح بمقدور 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم تعلمٌ مهارات التفكير كفيرهم من الأطفال الذين يتمتعون 
بقدرا ت عقليةٍ عادية )2000 is heit:‏ 4 
وغد أشار سميث (2004,١ا«)‏ إلى إمكانية تعليم التفكير للطلبة ذوي صعويات التعلم 

داخلّ صفوف الدمج فكل طفل لدي خصوصية تختلفً من طفل إلى آخر. ولكنْ جميحُ 
الأطفال قادرون على التفكير. ا إدخالَ مهارات التفكير إلى صفوف الدمج تساعد المعلمٌ 
في إجراء التعديلات اللازمة على الدروس لتناسب القدرات المختلغةً داخل هذه الصفوف» 

إذ يستطيع المعلمّ آن يتدرج في إدخال ارات التفكير بواسطة هذه التمديلات إلى المنهاج 
لتقاسب مع قدرات الأطضال ذوي صعوبات الت بحیث تبداً آ بالمهارات السهلة والبسيطة 
لیتم کن کل الأطفال من المشاركة فيها بفعالية. وأطاق على هذه العملية أسمٌ م الخ الجاري 
.)Streamline(‏ ثم بعد ذلك تأتي رة آخری أطلقّ علیها اسم التنويع (ON eiieation)‏ اذ 
يقوم افلم هنا بتطوير حقيبة لأدوات التفكير التي تستخدم مع کل درس متضمنة مجموعة 
متتوعة من الا ت تلبي الحاجات الفردية لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم. 
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مفهوم الإبداع 
فى علماءٌ النفس على آن التفكير الإبداعيّ فة رة تؤدي إلى توليد نتاج جديد,ٍ 
يتصف با مرونة والأصاند. وهو بذلك لیس نتاجاً قاتا آو عشواتياً بل ثمرة جهود خلا 
والإبداعٌ نة ES‏ اتصفت بها البشرية َة اقم العمصورإذ أن إبداعات العديد من 
العلماء والفلاسفة والفنانين الكبار لم تكن نتيجة طبيعة للتعلم بل إبداعاً جاءَ لبتمیزبر 
وة من الأفراد عن أمثالهم. وتكادٌ تكونٌ تعريفاتُ الإبداع متشابهة ومتقارية إلى حد 
کبیر مما يعكس أوجة الاتفاق حول مفهوم الإبداع. . ومن الأمثلة على هذه التعريقات: 
آولاً : يعرف كوستا التفكير الإبداعي انه اة البحث عن طرق غير مألوفة لحل 
مشكلة جديدة أو قديمة. ويتطاب ذلك طلاقة الفكرء » ومرونتةء وأصالتةءً والقدرة على 
تطویر حلول للمشکلات وتفصيلها أو توسيعها . (السرور 2002) 
ثانياً: يعرف هونج (1«1#,2001) التفكيرَ الإبداعيٌ بأنه التفكيرٌ المتشعبٌ الذي يتضمنُ 
تحطيم وتقسيم الأفكار القديمةء وعملٌ روابط جديدةء وتوسيعٌ حدود المعرفةء وإدخال 
الأفكار العجيبة والمدهشة أي تولید آفکار ونواتچّ جديدة من خلال التقاعل الذهني 
وزیادة المسافة المفاهيمية بين الفرد وما يكتسبّةٌ من خبرات والإبداعٌ ياد آشكالاً 
عد کالإبداغ الذهني الذي ينكس على شکل أفکار آو نظريات آو منتج فنيٌ أو 
موسيقي أو قصة أو قصيدة شعر مبدعة وهناك الإبداعٌ العملي الذي يتمُثل في 
أشكال كمية کتوسع رياضيٌ آو التوصل إلى معادلة جديدة أو تسجیل رقم قياسي في 
لعبة معينة. والإبداح النوعيٌ الذي يتمثلٌ في تطبيقِ جدید أو الإدارة الفاعلة ت لوهبة 
ما. ما يوج هنالك شكلٌ ثالث من الإبداع بجمعٌ بين الشكل الذهني والعملي بحيثُ 
يمز بين النظرية والتطبيق كالتوصل إلى نظرية جديدة ووضعها موضع التطبيق 
العملي في مجال معین (العتوم 2004). 


مهارات التفكي ر الابداعي 


با الإبداعٌ بتخیلاتٍ الطفولة عند الفرد والتي تتقَدمٌُ ! إلى نمطر جديد في التفكير خلال 
مرحلة المراهقة ويحدثُ 0 للحديث الذاتي والتفكير المعرفيٌ الذي يصلٌ في النهاية إلى 
النضج في مرحلة عمرية متقدمة. كما آن التخيل هو المفتاح لتكوين وابتداع الأشياء والأفكار 
الجديدة .(Isakson,2002)‏ 1 1 1 
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ويتفق معظمٌ الباحثينَ والدارسينَ في مجال الإبداع والتفكير الإبداعيّ على أن التفكيرَ 

الإبداعيٌ يشملٌ ثلاث مهارات رئيسة: هي الطلاقةء والمرونة والأصالة. التي شملها مقياسُ 

تورانس للتفكير الإبداعي بالإضافة إلى مهارتين فرعيتين هما الحساسية للمشكلات 

1 ١ والتفاصيل؛‎ 

1. الطلاقة (yء«عا۴):‏ تعني تولید حلولٍ جديدة والتوصل إلى البدائل وتذكر معلوماتٍ 

سابقة أي القدرة على انتاج عدد کبیر من الأفكار الجيدة والصحيحة لمسألة أو 
مشكلة ما تتمير بأنها حرة ومفتوحة وتشير الطلاقة إلى القمدرة على استخدام 
املخزون المعرفيٌ عند الحاجة إليه لذلك فهي تمتلُ الجانبَ الكميّ للإبداع. وللطلاقة 
لاف آنواع هي: 

- الطلاقة ائافظية: وتتمثلٌ بالقدرة على إنتاج عدة ألفاظرٍ تبداً بحرف معین. 

- انطلاقة الفكرية (المعاتي): القدرةٌ على إنتاج عدة أفكار مرتبطة بموقف معين. 

- طلاقةٌ الأشكال: القدرةٌ على الرسم الهندسي السريع لشكل معين. 

2. المرونة (وافلذطف۴1): تعني توليه أفكار غير متوقعةٍ عن طريق الشرحء وإيداء الرآي 
وتقديم انحلول والقدرة على التفييرء وتعني القدرة على إنتاج عدد متنوع من الأفكار 
حول مشكلة آو موقف معين والتحول من نوع معين من الفكر إلى نوع آخز عند 
الاستجابة لمثير يتحدى تقكير الفردء أي أنها القدرةٌ علی تغيير الحالة الممرفية للفرد 

بتغيير الموقف أو خصائصه . لذلك اختبرت الطلاقة على علاقة عكسية مع الجمود 
الذهنًء لأنها تمل الجانب النوعيٌ لالإبداع» وللمرونة شكلان هما: 
9 المرونة التلقائية: الانتقال من فكرة إلى أخرى بسرعة وسهولة. 
ب. المرونة التكيفية: سلو ناجحٌ عن طريق التفيير مواجهة مشكلة. 

. الأصالة (ityاOrigina)‏ : وهي القدرة على التعبير الفريد من نوعه من خلال إنتاج 
الأفكار البعيدة والاهرة أكثرّ من الأفكار الشائعة والمألوفة وتتميرٌ الأصالة بقدرتها 
على النفاذ إلى ما وراءَ المباشر والمألوف من الأفكار إلى التفرد والتميز. 

4. الحساسية للمشكلات (را۷نازوم؟): وهي القدرة على اكتشاف امشکلات وا الصعوبات 

واكتشاف النقص في المعلومات قبل التوصل إلى الحلٌ وتتمثلٌ هذه المهارة من خلال 


دن 
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وعي الفرد بوجود مشكلات أو احتياجات أو عناصّر ضعف في مثيرات البيئة أو 
عناصر الموقف ومكوناته مما يستدعي الشعورَ بالحساسية نحو الموقف أو المشكلة. 

5. التفاصيل Elaborai0n))‏ : وتمثل قدرة القرد على تقدیم إضافات ,أو تفاصيل جديدۃ 
تقودٌ بدورها إلى المزيد من المعلومات أو الإضافات الأخرى؛ لذا مهار التفاصيل 
تنطوي على قدرة الفرد على إضافة تفاصيلَ جديدة للأفكارء والمواقف المتوافرة 


أمامه. 


مراحل التفكيرالابداعي 

تنمية التفكير الإبداعيّ وتعزيزه دمر بعد من المراحل وتشمل (انسرو 2002): 

ات رة الإعداد Se)‏ ionاPeper:‏ تتطلبُ هذه المرحلة التعرف على المشكلة أو 
اموقف الذي يتعاملٌ معه الفردٌ وجمع كلّ ما يازمٌ من معلوماتٍ حول هذا الموقفٍ 
وتتطلبٌ هذه امرحلة محاولةً القرد تفحص المعلومات وتنظيمًها ومحاولة بناء 
استنتاجات أولية حول الموقف. 

2- مرحلة الكمون أو الاحتقان (معةا؟ 0نا طاء١آ):‏ وهي مرحلة تتمثلٌ بالقلق والخوف 
والتردد نحو اموقف وقدرة الفرد على الحلٌ أو التغلب على المشكلة. وقد يلجا القردٌ 
في هذه المرحلة إلى تحويل انتباهه عن الموقف كأن يقومٌ بنشاط خارج بشكل كل عن 
اموق كالسباحة أو الجري أو تتاول الطعام ليسمح للمعلومات بالكمون والاستقرار. 

3- مرحلة الإصرار والمشابرة 3 (Persistence Stage)‏ : يتطلبٌ الإبداءٌ درجةٌ عالية من 
الإصرار والدافعية للمضيٌ قدماً في حل المشكلة والتوصلٌ إلى الحلول الإبداعية. 

اة الإشراق Sta‏ ionاinaا):‏ صت اللحظة التي بيررٌ فيها اسل للمشكلة 
بشكل فجاثي لتصف حالةً من التكامل المعرفي بين عناصر الموقضء وت تحقیق فهم کل 
شمولي علی درج ة عالية من الإبداع» ويصاحب هذم المرحلة شعور الفرد بالرضا 
والراحة على احترامه الإبداعيٌ في حين قد يشعرٌ البعض بشيء من الاستغراب 
والدهشة لسهولة الحل الإبداعيٌء وعدم قدرته في السابق على التوصل لهذا الح 
بسرعة عالية وبدون جهد كبير ويشيرٌ بعضٌ الفنَانينَ المبدعينّ إلى أن نتاجهم 
الإبداعيٌ تلو“ الوعيء ود يستطيعون تفسير ذلك كما قال أحد الأدباء أشعرٌ 
أنني كتبث هذه الرواية وأناً نائ 
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5- فة التحقق والبرهان :(Verification Stage)‏ إن تحقیق الإبداع لا ينتهي بالتوصل 
إلى مرحلة الإشراق. إذ لا ب من التحقق والتاكد من الحلّ E‏ 
منظمةِ للتأكد من توافر شروط الل الإبداعي وخصائصه وهنا تظيّر العلاقة 
التفكير الإبداعي والناقدرِ لان هذوٍ المرحلة من التفكير الإبداعي تتطلب ا 
مهارات التفكير الناقدِ للتأكد من صحة الحلّ ومصداقيته وفق قواعد المنطق. 


تعليم التفكيرالابداعي 

تشي الأدبياث التربوية والنفسية إلى إمكانية تدريب وتعليم الأطفال التفكير الإبداعيٌ 
ومن هنا كانت اليرامجٌ العالمية لتنمية هذا النمط من التفكير التي توفرٌ المساعدات التي خضل 
الأطفال من أنماط التفكير التقليدية إئى أنماطر جديدة من التفكير. . وهدفت هذو البرامج 
التدريبية إلى تعليم التفكير الإبداعيٌ لمختلف ي الأعمار والستويات مثل (انسرور 2002): 

1 برنامج کورت )٥٥۲(‏ ویتکونٌ من ست وحداتٍ تحتوي کل وحدة على عَشَرة درون 
لتعليم التفكير الإبداعيّ المباشر. 

2- برد تامج آدوا ات التفكير لتوجيه الانتباه: : )D¡rect Attention Thinking Tools)‏ يحتوي 
علی عر آدوات,ٍ يل على مساعدة المتعلم في تنمية التفكير الإبداعيٌ بشكل سرع 
وفعال. 

3- برنامج التفكير المركزي: (ع«ندط ادعا١6)‏ يدف إلى تعليم الفرد التفكير 
الإبداعيٌ من خلال توظیف عدد من الاستراتيجيات التي تساعد على توليد الأفكارً 
وريطها مع بعضها البعض. 

4- برنامج قبعات التفكير الست : (The six Thinking Hats)‏ یهدفُ هذا البرنامج إلى 
تبسیط عملية التفكير ومساعدة الفرد على تغيير نمط وأسلوب التفكير من خلال 
امخام القبعات الملونة الست بوصفها وسائلٌ مساعدة ١‏ ليصبحَ تفکیرُ الفرد اكد 
إبداعاً ویتطلبُ کل لون أنشطة محددة. 


مفهوم الذات 


يعتبرٌ مفهومٌ الذات من أهمٌ مكونات الفردية. وهو يمثلٌ الركنٌ الأساسٌ من مكونات 
النظرية الإنسانية في الغردية للعالم كارل روجرز. ومفهومٌ الذات هو الصورة التي يكونها 
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امرءٌ عن نفسه من حيثٌ ما يتسم به من صفات وقدراتٍ جسمية وعقلية وخلقية, وفكرة المرء 
عن تفسه ولیدة عوامل اجتماعية تبداً مندٌ الطفولة المبكرة للفرد. من اها معام الکبار له 
(وخاصة والديه) وهو صغيرٌ فيما يقولونَةٌ عنةٌ وما يصفونة له من صفات حميدة أو غير 
حميدة ي يوجهون اليه من استحسان آو استهجان لسلوكهء يتراكم جميعُه ليشكلَ الصورة 
التي سيحملها عن ذاته. 


إن لفهوم الذات أكثر من صورة, فهناك ما يعرف بمفهوم الذات المثاليّ ومفهوم الذات 
المدرك. فمفهوم الذات امثاليٌ هو الصورة التي يطمح الفردٌ أن يحقَقًها بينما مفهوم الذات 
يراهو درجة ة رضا القرد عن الصورة التي يحملها عن نفسه»ء ويتشكلٌ مفهومٌ الذات لدى 
الفرد ملد الطفولة ومبرّ مراحل نموه الختلفة. حيثٌ ينمو مفهومٌ الذات من الخبرات 
والمواقف التي يمر بها الفردٌ في آشاء ء تكيفه مع البيثةء وضي حياة الطفل المبكرة. ویرت 
تطورٌ مفهوم الذات بتطور الملخططات العقلية لديهء وآكثرٌ الخططات الذمنية التي تتطورُ 
لديه تلك التي لها علاقة بمفهوٍ الذات» وقد أسماها بياجيه في نظريته التمركز حول الذات 
(ابو زید 2005) وتر ارات رة شن العناصر الأساسية فی تشگیل مفووم الذاتء إذ 
ا الطفلٌ من خلال المواقف والخبرات المدرسية وعلاقاته بالمدرسين والزملاء بتكوين 
صورة جديدة زآو إعادة التظر في صورته وقدراته الجسمية والعقلية وسماته الاجتماعية 
والانفعالية. ويعتبرٌ مفهوم الذات مۇشراً قوياً في النجاح الأكاديميٌ حيثُ لوحظ أ ن الأطفال 


الناجحين لديم بورد و إيجابية عن ذواتهم. في حين آن الأطفال المخفقين تکونْ شور ة الذات 
لديهم اة واا ما یعانون من مختلف المشكلات السلوكية والاجتماعية. 


يتأثرُ مفهوم الذات بعدة عوامل من أهمّها: تقييمات الآخرين قرو اة الأفراد 
الهمين منهم في حيات, وهذه التقييمات تظهِرُ من خلال عمليات التفاعل الاجتماعيء وهذا 
يعني آننا نحددٌ ونقيّم آنفسنا عل اشاش بجدير وتقييم الآخرين لناً أو بحسب إدراكناً 
للكيفية التي يقيمنا بها الآخرون والمهمً هو إدراكنا لسلوك الآخرين فهو هم وأبعدٌ أثراً في 
مفهوم الذات من سلوك الآخرين بح ذاته. . ويعتبرٌ مفهوم الذات من أهم عناصر الفردية. 
وهو مكونّ نفس هام في ضهم أنماطر سلوكية عديدة لدى الفرد في المجالين الأكاديمي وغیر 
ادم کن يعتبرمرکزاً للتكيف السيكلوجيٌ والسعادة الفردية والأداء الجيدر للدورء 
ويشكلُ مفهوم الذات العامل الأساس في الأداء الاجتماعي والتكيف النفسي» كما يشكل 
حجر الزاوية في قاعدة رفاهية وسعادة الإنسان. 
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مفهوم الذات وصعويات التعلم 

إن مفهوم الذات الكليٌ للطلبة ذوي صموبات التعلم يمل تقييماً عاماً للذات. ويمكنُ 
فة إلى جانبين: الأكاديميٌ متها وهو مدى رضا القرد عن مستوى تحصيله الدراسي» 
والأخر الاجتماعيٌ وهو مستوى تكيف الفرد مع المجتمع ونظرة المجتمع إليه , وعلى الرغم 
من تدني مفهوم الذات الكليّ لديهم الذي يقح ضمن المعدل المتوسط هناك شواهد ودلالات 
تميلٌ إلى أن الأطفان ذوي صعوبات التعلم یدرکون هذاء وذئك لاله وبشكل مغاير لكفاءتهم 
الأكاديمية المنخفضة بيا فهم يظهرون قدرةٌ كافية في المجالات الأخرى کون الكثيرٌ من 
الأطفال ذوي صعويات التملم يشعرونٌ ويدركونَ بأن وضعهم جِيدًء أو أنهم یتفوقون في يعض 
اللجالات» فإن هذا الأشرهفية لهم وربما يساعدّهم هذا الإدراك الذات تي الإيجابيٌ في 
التعويض عن مفهومهم الذاتي الأكاديمي السلبي؛ » ويسم لهم بالاحتفاظ ۽ بمفهوم ذات کل 
ضمنَ المعدل المتوسطب ويرگ الأطفالٌ ذوو صعوبات ب التعلم على نشاطات انتقائية زمثل تلك 
الأنشطة التي يدركونٌ أنهم يدها بشکل جیدٍ ولا يواجهون صعوبات ومشکلات شي أدائها 
بالرغم من أن الأطفال ذوي صعوبات لتم يظهرونَ صعويات في إدراك الذات في المجالين 
الأكاديميٌ والاجتماعي إلا أنهم يدركونَّ مفهومَ الذات الاجتماعي بشكل أفضل من مفهوم 
الذات الأكاديميٌ؛ وهذا يدحُم الفرضيات التي تقول بأن مهوم الذات للطلبة ذوي صعويات 
التعلم يتأثرٌ بشكل غير ملائم بالأداء الأكاديميٌ امنخفض (الخصاونة 2009). 
التفكيرٌ ومفهوم الذاتٍ 

تشيرٌ الدراسات التي تناولت التفكيرٌ إلى ارتباطه بالشعور مع أن كثيرا منه يمارسٌ في 
اللاشعور. یت تبط ذراشنة“ بعدة مصطلحات هي اشوا و الوعي؛ الذاكرة والتعلم 
والتي تد على أن الحياة العقلية تتضمنٌ المعنى لا يتم م التعاملٌ معهٌ من مواقف الحياة 
اليومية لتطور مفهوم الذات لدى الأفرادء وتتضمن عمليةٌ التفكير مراقبة الأراد E‏ 
ونجاحهم وتقييمهم لذواتهم والتعرفٍ على المشكلة لدبهم ثم وضع البدائل للها فهي متأثرة 
باستقلالية الفرد في تفكيره. ومفهوم الذات مكونٌ معرفي -أي آنه مخططات معرفية عن 
الذات- بنيت على معلومات اشتقت من الخبرات الماضية.ء ومن تأثيرها على المدخلاتِ 
ومخرجات المعلومات المرتبطة بالذات, بحيثٌ يتم تمثلٌ هذه المعلومات لتستخدم كأساس 
لأحكام المستقبل, والقرارات, أوالتوقعات حول الذات. 1 
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۶ و 
الصعو بات اٹٹکفکويAÃ Language Disabilities‏ 


(الفاهيم و الخصائنص) (Concepts & Characteristics)‏ 


يتوقع من الطالب بعد الائتهاء من قراءة هذا الفصل أن يكون قادرا علی: 


_ تعريف اللفة و مستوياتها (انظمتها). 

_ معرفة العوامل التي تۇثرٌ على اكتساب اللغة. 

_ معرفة خصائصَ ومظاهر التطور اللغوي عند الأطفال. 
معرفة الخصائص اللغوية للأطقال ذوي صعوبات التعلّم. 


_ تعريف الصعوبات اللغوية و آنواعها. 


اتفال اسن 151 
المقدمة؛ 
تمل اللغةٌ أهمٌ جوانب الحياة الاجتماعيةء فهي سام العلاقات الاجتماعية والمعاملات 
بين مختلف الأفراد في المجتمع الواحدء كما إنها وسيلةٌ نقل انتراث الثقافي وتوریشر بین 
أفراد الت أو نقله إلى بيئة أخرى. . ويكتسب الأطفال المهارات اللغوية استقبالية کانت آم 
تمبيرية في المرحلة الأولى من حياتهم ويالأخصٌ السنوات الخمس الأولى» ويتعلمٌ الأطفال 
لغةً مجتمعهم. ويبدؤون في استخدامها في صورتها اللفظية من خلال الأنشطة المتنوعة التي 
بقومون بها - كلمب الأدوار أو ما يسمعونه من قصص من واقع حیاتهم آو نسچ ج الخيال. 
ولعلً تعريف الجمعية الأمريكية للسمع والنطق واللغة (American Speech- Language-‏ 
Hering Ascii "AHA" )‏ هو الأَكتْرٌ شمولاً إذ تری ان اللغة نظام معد ومتغيرٌ من 
لرموز الاصطلاحية المستخدمة بأشكال عدة في التفكير والتواصل. 
التواصل هو تلك العملية التي يستخدميًا امشارکون ضیها حتى يتمكنوا من تبادلٍ 
لمعلومات و الحاجات و الرغبات» ووفقا لذلك فإ التواصل سيتطلب لغة, واللغة عبارة عن 
نظام من الرموز يتفقٌ عليها في ثقافة معينة, أو بين أفرار فة معنت اوجن مقن ویتسم 
هذا النظامٌ بالضبط ر والتنظيم طبقا لقواعد محددة وبالتالي تعد اللغة إحديً وسائل 
لتواصل؛ ik‏ تكونٌ اللغة منطوقةٌ أو مکتوية وقد تشمل رموزاً أو نقاطاً أو أشكالاًء وقد 
تخد صورة ة أصواتٍ آو حرکاتٍ وإيقاعات ينق عليها بين أقراد الجنس الواحد. وفي هذا 
لإطار فان عملية التواصل يمكنٌ أن تتضمنَ الإنصات أو التحدت أو القراءة أو الكتابة أو 
توليفة من هذه المهارات .ولا نبالمْ إذا ما قررنا أن معظمّ التعلم الأكاديميٌ يرتكرٌ في جوهرم 
على اللغة ويعتمدٌ عليهاء وسوف نقومٌ في هذا الفصل بتناول اللغة الشفهية كوسيلة للتواصل. 
وارتباطها بالقراءة والكتابة. . ویری علماءٌ اللغة ان اللغفة ا عن مجموعة من الرموز 
المنطوقة تستخد خدمُ للتعبير أو للاتصال مع الغير وتشمل لغة الكتابة أو لغة الحركات المعبرة 
(الإیماما) وتعرف أيضًا بأنها نظام من الرموز (منطوقة أو مكتوبة..الخ) متفق عليها بين 
فثة أو ثقافة و جنس معین؛ تتسم م بالانتظام وة بقواعد؛ وتستخدم هي تواصل 
الأفكار والمشاعر بين الأفراد .ومن هنا يمكنْ القولٌ إن اللغةً في مفهومها الجامع المانع تعني 
"ربط لفظ بمعنی" أي ي آنها تعني نظاماً رمزياً متفقاً عليه في مجتمع ما والذي من خلاله يتم 
التفاهم بین آفراد هذا المجتمع. ويتكون هذا النظامٌ من الألفاظ وهي عبارة عن رموز صوتية 
ڪل رمز له مدلولةء وهناك علاقة بين الألفاظ ومدلولاتها ويختافُ حلب طبيعة البيئة. 
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شالب الواح من لکن آن بون که كدر من عن واد ن دالو يتفق على هذا المعنى 
وعلى تلك الدلالة المجتمع والبيقةٌ التي تستخدمٌ هذا اللفظلٌ (2005 .)٩,‏ 


العوامل التي تؤثرٌعلى اكتساب اللغة لدى الأطفال 


1. النضج الجسمي والوظيفي 

یتأثر اکتساب اللغة بالنضج الجسمي للطفل. فالطفل يتهیاً لاكتساب اللغة واستخدامها 
عندما تكونٌ أجهزّه المضويةٌ قد بلفتٌ درجةٌ كافية من النضج الجسمي والوظيفي. فلن اي 
عجز آو نقص أو اضطراب في أجهزة السمع والكلام» كضعف السمع: أو انشقاق سقف 
اا عملي النموٌ الطبيعيٌ لاكتساب اللغة واستخدامها ا 2012. 


2. العمرالزمني 

إن علاقة العمرالزمني بجوانب نمو الإنسان وثيقة ق جوانب نمو الإنسان العضوية 
والفسيولوجية والنفسية والاجتماعية تزداد تطوراً بازدياد العمرء والنموٌ اللفوي كغيره من 
جوانب الإنسان الأخرى يزدادٌ مع التقدم في العمر. 


3. الجثسر 

تدل 2 على دور الجنس وأثره في النموٌ اللغويئء فالإناث أسرعٌ اأكتساباً للغة 
خصوصاً وتثبت لديهم اللغةٌ في مراحل العمرالأولى» ويظهرٌ تفوقً الإناث على الذكور في 
نواحي النمّو اللغوي إذا خضعوا لنفس الظروف البيئية, والاجتماعية, والثقافية. 


والافتصادية؛ وغيرها (2007 ,5س 0). 


4. المستوى الثقافي والاقتصادي 


٤ 2‏ 
تدل الدراسات على أهمية الدور الذي يلعبَةُ اللستوى الثقافيٌ والاقتصادي في زياد 


الحصيلة اللفوية للطفلء فالوسائلٌ التعليمية والأئمابُ الحديثة تكسب الطفل حصيلةً ل 


pt 
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واسعة ومتنوعة في حين أن قلة توفر هذه الوسائل أو انعدامَها لدى العائلات الفقيرة يحدٌ 
من حجم الحصيلة اللغوية لدى الطفل (2005 ,لءء۸). 


5. البيئة المحيطة 


تلعب بيت الطفل دوراً مهماً في نموه اللغوئء فالطفلٌ يكتسب لغتةٌ من خلال ما يجدة 
في البيئة المحيطة به من ألفاظ, وجملء وتراكيب» ومن أكثر عناصر | لبيئة أهمية والمحيطة 
بالطفل والداة. كما أن الوالدين يلعبان الدورً الأكبرّ في نجاح أو فشل الطفل في اكتساب 
الحصيلة اللغوية. فقد يُعّلمٌ الوالدان الطفل التحدث بطريقة خاطئة دون ان شھدو ا 
خلال تعزیزهم لهذه الطريقة. كما تعَتبَرٌ الام المعلمَ اللغوي الأول للطفلء حيث انها تحاول أن 
تستخدم لغة اة 4ط gÎ (mothers Language) İaıle‏ الكلامٌ الطفوليء وهذه اللغة 
تجح الطفلَ على إنتاج كلمات بسيطة مما يزيد من تفاعله اللغوي والاجتماعيٌٍ بالبيئة 
الملحيطة )2002 (Flt,‏ . 


6. اللغات المحلية (اللهجات) 


ينمو الأطفالٌ في مختلف الأماكن في دولة واحدة وفي دول مختلفة وهم یتکلمونْ بشکل 
مختلف عن إعضهم يمضنا هة الفروقات كرون أحياناً بافظ الحروف وأصولها بعت 
الكلمات لها معنی بختلفً عن المعلى الذي يُستعملٌ في مدينة أخرى. فالأطفالٌ في المدن 
يتكلمون بلهجة تختلفُ عن الأطفال الذين يعيشون في (الريف أو القرى) وكذلك أطفالٌ 
المدن كالرياض فهم يتكلمون مثلاً بلهجة تختلفً عن أطفال جدة وهذا ما نلحظَّة في كل دولة 
من الدول العربية وغيرها. فمن الهم أن تمرف أن الطفلَ الذي لا يتكلم العربية بنفس لهجة 
آهل نج دأو آهل الشام آو أهل مصر لا يعني أنه يتكلم بشكل خاطى آو بلغة فقيرة غير 
مر ولك هناك واحدةٌ من المشاكل التي قد تواجة الأطفال في المدرسة هو تميير العلمة 
التي تستخدم لهجة معينة فتمتبر ال القواعدَ اللفوية عند الأطفال خاطئة إذا لم يتكلموا 
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خصائصٌ ومظاهر التطور اللفوي عند الأطقال من الميلادٍ إلى سن السادسة كما أشارَ 
إليها ريد )۸٠۵4,2005(‏ فى الجدول التالى: 


العمرالزمني 


من الميلاد إلى ثمانية شهور 


من تسعة شهور إلى أحدٌ عشرَ شهراً 

شهور 
من أحد عشّر شهراً إلى اثني عشّر شهراً 
من اثني عشرّ شهراً إلى ثمانية مشر شهراً 
من تمانية عشرّ شهرا إلى آريع وعشرين 


من سفتين إلى ثلاث 


من ثلاث إلى آريع سنوات 


من اربع إلى خمس سنواتٍ 


اللفة 


فترة ما قبل اللفة - نمو وعي الطفل وإدراكه للعالم الحيط به 
دون أن یفهم الکلماتٍ أو یصدّرها على مستوی رمزي. 


ا 
الفترة الانتقاليةء يبدأ الطفْلٌ في فهم معاني بعض الكلمات. 
مرحلة اللغة بيدا الطفلٌ بنطق الكلمات الحقيقية الأولى. 
تزايدً في الثروة اللفظية. 

ترکیبات من کلمتین - تنوعٌ أكبرٌ في المعاني والعلاقات بين 
الألفاظط - نمو سريعٌ في الثروة اللفظية - تفهمٌ متزايد ما 
يقولةٌ الآخرون 

تركيبات لجمل مكونة من ثلاث كلما -استمراڙ في نمو 
الثروة اللفظية - تركيبات لجمل متزايدة د في الصعوبة اة 


استخدام علامات التشكيل والصرف. 


تطولٌ مل الطفلء » وتحتوي من (6 -4) کلماتیزدادٌ رة 
اللفوي ليصل إلى حوالي (200) كلمة- نا باستعمال قواعد 
اللغة جم - ضمائرٌ -مذكر - مۇنىش-يعبرٌ عن أفکاره 


ومشاعره لغوياً . 

ê SE RII 
یعرف اسمه وکنیته- یعرف بأنه ولد أو بنت- تزداد قدرته علی‎ 
فهم كلام الآخرين.‎ 


کثرةٌ الأسئلة واستمراريتها- قلبُ أو حذفً بعضٍ الأحرف من 
الكلمات ؛ بطريقة مضحكة- ومع م انه بهتمٌ بقواعد اللغة الا أنه 

يعممٌ القواعد اللغوية على الكلمات غير القياسية يردد 
الكلماتٍ الجديدة التي تعلمها, ويح الإعادة والتكرار- يخترء 
کلمات لا معنی :لها باد نفسته وآلعابه بصوت عال- تزدادٌ 
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مدة 3 الإصفاء ليتع عند الطفل- يستعمل جملا كاملة من 
(4-6) کلمات تتمیز بآنها جملّ مغيدة تامة الأجزاء وفيها دة 
التعبير- يصلٌ محصوّه اللفوي في هذ المرحلة حوالي 
(1500-2000) كلمة. - يصف الصور وصفاً بسيطاً. 


من خمس إلى ست سنواتٍ استخدامٌ جمل أطول وأكثر تعقيداً مع عدد اقل من أخطاءٍ 
قواعدر| اللفة الأساسية - الاستمرار في نمر الثروة الافظية- 
یتحدث عن الماضي والحاضر والمستقبل دون التمييز بينهما 
بوضوحٍ -يسالٌ عن معاني الكلمات التي لا يفهمُها- يلاحظ 
القشابة والاختلاف بين الكلمات والآصوات. 


من الجدول السابق نجدٌ الطقل في هذه المرحلة يقولٌ (على سبيل المثال) كلمة ماما" 
تعبيراً عن معنیٌ متکامل ربما يكونٌ "ماما أنا جائ . وفي حوالي السنة والنصف من العمر 
يبدا آ معظمٌ الأطفال في إصدار ترکیباتٍ من جمل تحتوي على کلمتین کون فیها ترتیبُ 
الكلام ذا أهمية بالنسبة للمعنى. ويعبر الأطفالٌ يما بين السنة والنصف والسنتين من العمر 
عن كثير من المعاني المختلفة والعلاقات بين الأئفاظ على الرغم من أن طول الجملة يكو 
قاصراً على كلمتين. أما الأطفالٌ في سن سنتين إلى ثلاث سنوات فيزيدون من طول الجملة 
ودرجة تعقيدهاء وغالباً ما تكونٌ الجملٌ التي يستخدمًها ب 
تلفرافية. بمعنى أنها تتضمنٌ فقط الكلمات ذات المحتوى الدالٌ والهامّ بالنسبة للمعنى مثل 
بابا شغل ' '. وضي حوالي سن الثالثة تكونُ جملٌ الأطفال أكثر ت تعقيداً من ناحية القواعد. كما 
أنها تكونٌ أكثرّ اكتمالاً من ناحية المعنى. ومن الشاتع أيضاً في هذه المرحلة وقوعٌ الأطفال في 
كثير من الأخطاء في قواعد اللفة مثل حذفٍ أصواتٍ كثيرة منها (صوت / ر/ و صوت /ل/) 
أو إبدال (صوت /ج/ بصوت /د/) أو ( صوت/ك/ بصوت /ت/ ) أو( /ح / بصوت // ). 
وتكون لدى الأطفال في سن الرابعة والخامسة ثروةٌ لفظية أوسمُ وتحتوي الجُملُ التي 
یستخدمونها على عدد اقل من الأخطاء في القواعد. ومن الشائع أن يواجة الأطفالٌ في هذه 
الس صعوبة في الصيغ غير المعتادة من اللفة. وقي حوالي سن السادسة یکو معظمٌ 
الأطفال قادرين على التمبير اللفظيٌ عن أفكارهم بصورة أكثرّ فعالية مستخدمین جملا 
أطول وأكثر تعقيداً. مع عدد قليل من آخطاء القواعد اللغوية (انسرطاوي وآخرون. 2001). 
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صحو بات اللغة الشفهية رانااsab¡( Spoken Language‏ 
المخدمة: 

تعتبر اللفةٌ الشفهية عَبارةٌ عن رمو اعتباطية زيستخدمًها الأفرادٌ ليمثوا الأفكارً في 
LS E E‏ مع بعضهم بىضا. »ومن خلال عملية التواصل الشفهية وغيرَ 
الشفهية ي يتم تُمثيل وإيصال الأشياء ء والأحداث والعلاقات بين الأفراد. وتشكل اللغةٌ مظهراً 
من مظاهر الحياة اليومية وعنصراً بارزاً في حياة الأفرادء فهي تدخلّ في كاضة فروع المعرفة 
والعلوم؛ فهي نيض ن الحضارة البشرية لأنها الوسيلةٌ الوحيدة التي ت تتواصل من خلالها 
الأجيال. 


إن العواملَ والظروف والأسباب التي تتدخلٌ في اللغة الشفهية حيرت الباحثين لسنوات 
عديدة وآهم ما نره أن تطورَ اللغة يرتبط جزئياً بالتطور المعرفيٌ فالأطفال الذينْ يعانونٌ 
من مشكلات في التفكير المنظم ومن نقص الانتبام الانتقاثيّ أو الذين يعانونّ من صعوبة في 
التذكر أو التمييز قد يتأخرون في اکتساب القدرة على فهم اللفغة أو التعبير عن أقكارهم 
لفظياً 1 )2012 {Hallahan & Kauffman,‏ 7 


خصائص اللغة لذوي صعويات التعلم 

تلعب اللغةٌ دورا رئيساً في الصعوبات القراثية والكتابية. فالعلاقة بين الإعاقات اللغوية 
وصموبات التعلّم علاقة معقدة. فالأدلة العملية تشيرٌ إلى أن معظم الأطفال اللذين يعانون 
من صعوبات قرائية لديهم مشكلاتٌ في تطور اللغة. وهذا لا يعني أن اعيات اللغوية 
تسببُ صعویات القراءة إلا أن الصعوبات اللفوية تلعب دوراً مهما في صعوبات التعلم 
الأخرى. وتعتبرٌ اللغة عنصراً رئيساً في التفكير والتنشئة الاجتماعية والتفاعلات الصفية. 
وهذا يعني أن الأطفال الذين يعانونٌ من صموبات التعَمٍ لدیهم مشکلات وصموباتً بالفهم 
واستعمال اللغة. 


أتواع صعويات اللغة الشفهية: 
لقد حللَّ علماءٌ اللغة -المحدثون- اللغة إلى مکونات (مستویات) بنائیة یتوجبُ علی کل 


أخصائئ أو أ م أو معلم من فهمٌ هذءِ المكونات من أجل تحلیل مشکلات آطفالهم الذين يماتون 
من صعويات لغوية وين أن تصنف صعوبات اللغة إلى: 
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أ- صعوبات في اللغة الاستقبالية الشفهية. 
ب- صعوبات اللغة التعبيرية. 
ج صعویات تتعلق بمستویاتِ (أنظمة) اللغة الشفهية. 
وهي مرتبطة بائقدرات اللغوية العليا والتي تندرح تحت مسمى المکونات, آو مستويات, أو 
أنظمة لفوية وهي متمظة في 
- صعوبات لغوية متعلقة بالفونولوجي (اضطراباتٌ النظام الصوتيً) -sز0‏ 41ءع ها0 «هط٣‏ 
ê‏ 1 1 1 
صعوبات لفوية متعلقة بالمورفولوجي (اضطرابات النظام الصرفي) Morphology Dis-‏ 
orders‏ 
ج صعوبات لفوية متملقة بالنحو (ترتيب الكلمة ویتاء الجملة) Syntactic Disorders‏ 
- صعويات لغفوية متعلقة بالجانب الدلائيع اللفظي (معاني الكلمات lsئجJa( Semantics‏ 
Disorders‏ 1 
- صعوبا ت لغوية متماقة بالجانب البرجماتي (الاستعمال الاجتماعيٌ ثلغة) 5إعلإ0وز2 
Pragmatic‏ 1 1 ا 
ومما يجب ملاحظتة أن المكونات الأولى للغة الشفهية تكتسبٌ في الطفولة المبكرة من 
عمر تسعة أشهرٍ فالعدید من الأطفال یدرکون أن الأصوات العينة تمثلٌ كلما وتلك الكلماتث 
تمثل اشیاء آو تجارب أو شعوراً أو إدراكاًء فاللغةٌ الشفهية تتطورٌ كلما تعلمَ الطفلٌ تطبيق 
الكلمات لوصف الأشياء (التجاربُ والإدراك). ثم ييداً بتعلم قواعد اللغة النحوية عند 
التحدث مع الآخرينَ على سبيل المثال قد يقولٌ الطفلٌ " اعطني مکعبات" فعلى الام أو 
الأخصائي أن يقول له " هل تريدّني أن أعطيّكَ المكعبات" في هذا الرد وغیره تکونُ الم أو 
الأخصائي 3 قد زودت الطفل بنموذج عن كيفية استخدام اللغفة من أجل تطویر قدراته. لأنه 
بحتاجّ إلى ممارسة اللغة من أجل لهام المختلفة . فاللفة الشفهية تركيبة مهيكلة تزودُ من 
خلال تفسير الأطضال وتخزينهم للمعلومات عما يدور PT‏ إن الطفل الذي لديه 
صعويات في اللغة الشفهية a‏ يبذلٌ جهداً بالمهام الاجتماعية والأكاديمية مثل القراءة 
التي تتطلبُ الفهمء والتعبير وحلٌ المسائل الرياضية. 2007 (Mercer,‏ 
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صعوبات اللغة التعبيرية واللغة الاستقبالية 


إن قدرات اللغة الشفهية هي ساس النجاح في المهامٌ المشتملة على الفهم. حل المسائلء 
والمراقبة الذاتية. وهذه المهام معتمدة على قدرات اللغة الشفهية التعبيرية والاستقبالية. 


Receptive Languag aيllبaتسnالا أ- اللغة‎ 


تمتبرٌ اللغة الاستقبالية حجر الأساس في اللغة و التي تمرف على انها قدرة الدماغ 
البشريً على استقبال الرسائل اللغوية من قنوات الحس المختلفة ومن ثم تحليها وفهمّها 
واستیعابٌهاء حيتُ يرتكز الدماغ في ذلك على مخزون وافر في الذاكرة من الرموز اللغوية وما 
عبر عنه من مفاهيم. ومن ثم يقم بريط الكلمات السموعة بها تعب عن من اشيا وأعمال 
وخبرات(2005 .)Ree,‏ كما يعرف هی 1.005 اللغةٌ الاستقبالية بأتها ذلك الجا 
من عملية التواصل الذي يضمن ثلقي الفرد ما يقدمٌ إليه من معلومات وتفهمه لها. ويالتالي 
تشيرٌ اللغة الاستقبالية إلى قدرة الطفل على فهم ما يُقَولٌ له. فهو يحتاجٌ إلى أكثر من مهار 
لازمة للنجاح في هذا المجال ومن أهمّها: الاستماعٌ الذي يتطلبٌ من الطفل استقبالّ وترجمة 
انرسائة النقولة بشكل صحيح 1 


صعوبات اللغة الاستقبالية 

تتمثلٌ صعوبات اللغة الاستقبالية بفشل الطفل في فهم الأوامر (المهمات) التي تلقى عليه 
بوساطة من يكبرونه سنا و بالتالي عجزه عن التعامل معهاء وذلك كأن يطلب من الطفل 
إحضارٌ شيء. فيستجيب الطفل بصورة يظيّر من خلالها آنه لم يفهم ما طلب إليه» وحتى 
يعتبرّ هذا السلوكٌ أو التصرف مؤشراً على التأخر اللغويء ذ فيج أن یكونْ سلوكاً متكرراًء 
وغیرٌ مرتبط بموقض معرن أو بموقفٍ دون آخرَ. 

من أهم الأعراض التي تظهرُ على الطفل الذي يعاني من صعوبات اللغفة 
الاستقبالية: 

- عدم القدرة على ربط الكلمات المنطوقة مع الأشياء والأعمال والمشاعر والخبرات 

والأفكار. 


- لا يمتلك لغةٌ لها معني كاف للتمبير عن الأشياء. 


الفصل السادس 159 


- ظهورٌ الطفل وكأنه غير متب( ضعف في الاستجابة للآخرينَ ) وييدو للآخرينَ أنه لم 
يسمع ّما ت إليه, علماً أن سمعه طبيعي. 
- إظهار الطفل ضفو في فوم الكلمات المجردة. 
- غير قادر على التمييز بين الكلمات آو مجموعات من الكلمات. 
- مموبة في اتباع التعليمات والأوامر. 
- صعوبة في تعلم أجزام معينة من الكلام مثل حروفٍ الجر والصفات. 
- صعوية في تعلم اللعاني المتعددة للكلمة نقسها. 
- صموية الاستقبال السمعي. 
- قد يخلط الطفلٌ في مفهوم الزمن, كأن يقولذهينا إلى السوق غداً " (السرطاوي واخرون 
2001 (. 
ب اللغةً التعبيري ن Expressive Language:‏ 
تتمثل اللفة التعبيرية في قدرة ة الدماغ البشري على إنتاج الرسائل اللغوية المناسبة لإتمام 
عملية التواصلء ويتمٌ ذلك عن طریق تحدید الرسائل الناسبة ومن ثم اوسالها إلى 
العصااح المسۇولة لتظهر في النهاية على شکل کلماتٍ و غیرهاء وباختص ار فإنها تمل 
قدرةٌ الفرد على التمبير عما ريده باستخدام الكلام 2005 Re,‏ ویعر ف هيج )2001 (Hedge,‏ 
الذفة التعبيرية بآنهاً ف مان التواصل التي يتم بواسطتها نقلٌ الأفكار بصورق ملفوظة أو 


رمزية أو مكتوبة. وبالتالي تشير ر اللغة التعبيرية إلى قدرة الطفل على استحضار الأفكار 
والمفردات حتى يعبر عن أفكاره بشكل ملائم, فاكثر قدرة لازمة نجاح انطفل في هذا المجال 
هو الكلام. 


صعوبات اللفة التعبيرية 

في هذا النوع من الصعويات تظهرٌ المشكلة بعجز الطفل عن التعبير عن تفسه من خلال 
ا والترديدءً وفي الصعوية على استخدام الكلمات آو المبارات أو الجمل وهي عاد 
ترافۇٗ حالات صعوبات ب العم مما قد يؤدي إلى صعوبات في القراءة والكتابة لدی الطفل 
فيما بعد . ويمكنْ القولٌ بوجه عام إن الصعويات في اللغة الاستقبالية ت تكونُ مضبخوة بعیوبٍ 
تعبيريةٍ نظراً لأن التعبيرّ مبنيٌ على الاستيعاب» والأطفالٌ الذين يعانونَ من اضطراب اللفة 
التعبيرية مقارتة مع الأطفال العاديين يعانونَ من كلام محددٍ جداً في كل المواقف. . إلا أن أهم 
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ما يميزهم هو أن اللغة التعبيرية في متوسطها اقل بشكلٍ ملحوظ من اللغة الاستقبالية(ماذا 
فهموا) . ويقدر حوالي (2%6 .2) من الأطفال في الثالفة من العمر لديهم اضطرابٌ اللغة 
التعبيرية. وتنتث تنتشر بين الذكور أكثرّ من الإناث. وتظهر لدى الأطفال غالباً مشكلات سلوكية. 
وقد يكونٌ السب إصابة الطفل بمشكلات ناتجة عن الالتهابات في الأذن الوسطیء» فهذه 
الالتهابات تو تؤدي إلى تأخر النمو اللغويٌ )2004 (Plante,‏ . 
ولقد حدد الدليلٌ التشخيصي الإحصائي ي الرابعٌ والصادرٌ عن الجمعية الأمريكية للطب 
النفسي المعايير التشخيصية لصعوبات اللغة التعبيرية على النحو التالي: 
- العلامات التي تحققها إجراءاتٌ القياس المقننة فردياً نتطور اللفة التعبيرية هي أقلٌ 
بشكل ملحوظ من تلك العلامات المحققةمن خلال القياسات المقننة في القدرة 
الذكائية غير اللفظية وتطور اللفةالاستقبالية. 
- قد تظهّر الأعراضٌ على شكل مفردات محددة وأخطاءَ قي الظروف تظهرٌ على شكل 
صعوبة في استدعاءِ الكلمات أو إنتاج جمل متناسبة مع المرحلة النمائية من حيث 
طوتها آو تعقيد 
- تتداخلٌ صموبات اللفة التعبيرية مح التحصيل الأكاديمي أو المهنيٌ أو مح التواصل 
الاجتماعي (1994 .)08M-1¥,‏ 


اللأعراض التي تظه ر على الطفل الذي يعاني من صعوبات اللغة التعبيرية 

مهاراث اللغة التعبيرية ضرورية في المدرسة وفي بيئة العمل النشاطية من خلال المشاركة 
بالقراءة والتفاعل مع الزملاء داخلَ الصف وخارجه يومياً .ادا 
القصص أو وصفٍ الأحداث محدودة فإن الأداءً في فقهم ما يقراً أ أو ما يكتبُ قد يتأثر 
المحدوديةء وقد حدد جونسون ومايكل بست (1967) نمطين متميزين ت اللفة 
الشفهية التعبيرية: 
النمط الأول: 

هة في E‏ الكلمات ؛ وقد يعزى ذلك إلى صعوبة في الذاكرة السمعية أو 
إعادة ما تم سماعةٌ وت تمتير استعادةٌ الكلمات من أجل نطقهاٍ جزءاً مهما في عملية التعبير. 
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5 
النمط الشاني: 


يظهرٌ الطفلٌ صعوبات تتعلق ببناء الجملة وتركيبها حیثُ يستعملٌ كلمات منفردةٌ وعباراتٍ 
قصيرة ويواجة صعوبة في تنظيم كلماته والتعبير عن أفكاره في جمل كاملة ويتصف نطقة 
وكلامةٌ بحذف كلمات وتحريف كلمات وصيغ آفعال غر ية راء قواعدية مرتبطة 
بدلالات الألفاظ, و قد يماني الطفلٌ في هذا النعط من 
- المحدودية في عدد المفردات. 
- عدم النضوج في الكلام. 
- عدم استفلال الخبرات السابقة. 
- رفض الطفل الكلامٌ. 
- إذا كان الطفلٌ يعاني من نقص في استخدام اللغة التعبيرية في مرحلة ما قبل المدرسة 
فمن التوقع أن يواجة صعويات آكاديمية. ‏ 
- بعضنٌ الأطفال الآخرينَ يتمتعونَ بلغة استقبالية متاسبة لك لفتَهم التعبيرية ضعيفة. 
مع إنهم يفهمون ما يقال لهم لكنهم يواجهون مشاكل في الاستجابة لفظياً. 
- هناك أطفالٌ آخرون لديهم لغة استقبالية وتعبيرية ضعيفة فعندما يكونون في 
المدرسةء يتوق منهم المعلمون أن يكونوا قادرين على إتباع الأوامر, والتوجيهاتٍ 
اللفظية (2007 we,‏ 0) . 
مكونات أنظمة اللغة وصعوباتها 
اللغةً محكومة بقواعدَ يعرطّها ويتفق عليها أضرادٌ امجتمع الواحد وتتوزعٌ هذه القواعد 
على الأقلٌ في خمسة مستويات أو مكونات, هي: النظام لصوتي والنظامٌ الصرفي؛ والنظام 
النحوي والنظام الدلاليّ (نظامُ المعاني) والسياق (نظامٌ الاستخدام)ء ويصنف البعض هذه 
المكوناتٍ ضمن ثلاثة أقسام رثيسة هي الشكل والمحتوى والسياق ويمكنْ شرحُها كمايلي 
(Hegde, 2001)‏ : 1 
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1- الشکل )۴٥۲۳(‏ ویشمل: 


النظام الصوتي أو الفونولوجي رعهاه«هط۴ 

ويمكنْ تعريفةٌ على أنه النظام الذي تنتظمً فيه الأصوات الأساسية (Basic Sounds)‏ 
والتي تتجمعٌ معا لتكو الكلمات والجمل في لفة ماء أو الأنظمة الصوتية امجتمعةً معا 
والتي تحكمٌ طريقة ترز تيب الأصوات في الکلمة کي تخرچَ بشکلٍ مقبول لدی متحدثئي اللغفةء 
ومن القواعد الصوتية التي تحكة اللفة العريية أن الكلمات والجُّمل لا تبداً بساکن ولا تقف 
على متحرك» ولا تتبعٌ الأصوات التي يصعبُ نطقها مع بعضها مثل / ض؛ ظ/ (السرطاوي. 
AO‏ 

وهذا النظامٌ يتعلق أيضا بالأصوات الخاصة بالاستخدام اللغوي ويركرٌ هذا المستوى على 
مكان تشكيل الصوت, وطريقة التشكيلء وحالة الأوتار الصوتية أشاءَ تشكيل الصوت. مثالّ: 
صوت الباء مكانُ إنتاجه الشفتان الطريقة خروجٌ الهواءٍ بعد حبسه خلف الشفتين بشكل 
مفاجی (انفجاري). حالةٌ الأوتار الصوتية تكونٌ متحركة مھا تدر را تخ 1 

صعوبات النظام الصوتي (الفوتولوجي) 

إن معظم الأفراد المشخصين بصعوبات القراءة لديهم صموباتً ملحوظة في معالجة 

المعلومات الفونولوجيةء فهم يعانون من عيوب في الوعي الفونولوجي وهو الوعي والقدرة 
على معالجة الأجزاء الفونولوجية وهناك علاقة بین الوعي الفونولوجي وصعوبات القراءة 
ولیس فقطُ الوعيٌ الفونولوجي هو المشكلة لدى الذين يعانون من صعويات القراءة ولكنهم 
أيضا يهانون من مشكلات في الإنتاج الفونولوجي (2002ا1) وقد تتداخلٌ مشكلة 
الصعوبات اللفوية في النظام الصوتيٌ مع اضطرابات النطقء ویمكنٌ القولٌ هنا بأن 
اضطرابات النطق يمكنٌ ارجاعها إلى مشكلات حركية بينما ترج اضطرابات النظام 
الصوتي إلى تاخر في تطور النظام الصوتي. فالطفلٌ الذي يقولٌ " أينب " بدلاً من " رنب" 
ولکنه بحت عندما د تقول له "هذا یتب" في إشارة إلى ان نطقك لصوت غير صحيح يدرك 
بلا شلك النطق الصحيح للصوت مع أنه غير قادر على إنتاجه . آما الطفل الذي ينتج " 
ب بدلامن" شمعة" " ولکنه يقولٌ ثامي' بدلاً من سامي" عندما يسال عن اسمه فإِنة 
غير مدرك للوظيفة الفونولوجية لصوت /س/ مع آنه قادرٌ على إنتاج الصوت ولكن في 
مواقف غير صحيحة (عمايره والناطور, 2012). 
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النظام الصرة في (Morphology)‏ 

هو النظامٌ الذي يتحكمّ في طريقة تشكل الكلمات» وما يضيفة هذا التشكلٌ من أثر في 
امعنى» فلا بد للكلمة أن تستقَلٌ ببنام خاص يعبر عن معناها ونجدٌ في اللغة العربية آوزاناً 
خاصة يتمٌ اشتقاق الكلمات تبعاً لها فصيغة الماضي تختلفُ عن صيفة المضارع, والمفرة 
يتحول إلى مع بتغبير شكل الكلمة حسب الوزن المناسب لها وهكذاء وهذا التفيرٌ في بناءِ 
الكلمة يفير في تركيبهإ الصرفي والدلاليّء ولا يستطيحٌ الطفلٌ بين عمر من ثلاث إلى ست 
سنوات إدراك الاشتقاق الصرضيٌ للكلمة. فهو لا يدرك العلاقة بين بنية الكلمة ومعناهاء 
ولكنه يميلٌ إلى التقليد والقیاس )2001 (Hegde,‏ . 

ويتعلق هذا المستوى بالتغيرات التي تدخلٌ على مصادر الكلمات نتحديد الأشياء كالزمن 
أو العدد أو الموضع.......الخ. وهذا المتتوئ ي تم ببتاء العامة وترجرب الأصوات داخلهاء 
حيث قد تكونٌ اسمَاً وقد تكون فعلً أو اسم فاعل أو اسم مفعول. مثال : ذهب يذهب 
داف داهب داهیری: داهبات: 1 

صعوبات النظام الصرفي 

تة الطفل تتألتُ من عدد لا نهائيٌ منٌ المفردات والتي تشي إلى الارتباطات بين 
الأصوات والفاهيم أو الأفكار. فالأصوات ترم إلى المفاهيم التي يقومُ الطفلٌ باشتقاق 
معانیها من خلال الارتباط بين تتابع الأصوات والفاهيم» ومن أجل دراسة بنية كلمات الطفلٌ 
وشكلها الذي کو ن الوحدات الصغرى في اللغة التي لها معلى فقد جد أن بنية الكلمة 
الواحدة تضم أككّر من وحدات اللغة الفونومية الصغيرة التي سوف يتوصلٌ عن طريقها 
الطفلٌ إلى المعاني فيعملٌ على تصريفها على النحو التالي: 

- يغيّر الكلمة حسب الأفراد والتثنية والجمع والتذكير والتأنيث. 

- يغيرٌ الفعلَ حسب الزمن كالمضارع والماضي والأمر. 

- قد يغيّر الصفات بامقارنة. 

- يعمل على اشتقاق الأسماء من الأفمال كاسم الفاعل واسم المفعول والمضعول المطلق 

والفعول لأجله والصدر. SI Re‏ 
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أجرى العديدٌ من الباحثينَ الدراسات المتعلقة بالتطور المتسلسل لتصريف الكلمات» وعد 
تجميع هذ النتائج آشارت إلى أن تصريف الكلمات التي تبداً في الظهور أثناءَ ج ما قبل 
المدرسة حي ينمو ويتطورٌ الطفلٌ حسب التسلسل التالي في الأسفلء وإذا تاخز نمو اللغوي 
عن هذا التسلسل فضمعناه أن الطفل يعاني من صعوبات علم الصرف أو علم النمو في 
الكلمات. 

- إذا لم يبدأ الطفلٌ في ول الآمر بمعرفة الأسماء. 

- إذا لم يستخدم الطفل الضمائَرٌّ في آخر السنة الثانية. 

- إذا لم تزدد معرهة الطقل بالأفعال والضمائر ويعض الظروف بعد سنتين ونصف. 

- إذا لم يستطع استعمال حروفٍ الجر والعطف بعد الخامسة من عمره. 

- إذا لم يد يتفن البلذل ية الجاع في سن البتابة وة الماضي في سن الثامنة 
و ة المستقبل في سن السابعة )2005 (Read,‏ . 

النظاملنحوي (×aا١ر8)‏ 

هو مجموعة القواعد التي تلض بين الكلمات لتكوين الجملء بحيثٌ تُعطي تركيباً مفهوماً 
للآخرين يساعدٌ المستقبلّ على فهم الرسالة اللغويةء وهو النظام الذي يساعدٌ الفرد على 
تنظيم الكلمات داخل الجملة الواحدة. فهو امسؤولٌ عن تركيب الجملة. وأثر كل كلمة في 
الكلمة التي تليهاء وما أن يمتلك الطفلٌ هذ! النظاحَ النخُوي خت ينح قادرا اي إنتاج كمية 
كبيرة ومتنوعة من الجمل التي لم يكن قد سمع بها قبل ذلك (101112002) وهو المستوى الذي 
يدرس قوانينٌ الجملة. وترتيب الكلمات داخلّهاء حيث تتكونُ الجملةٌ من ثلاثة عناصر رئيسة 
هي: 

الفعل والاسم -والحرف 

نوعية الجملة (جملة اسمية - جملةٌ ضعلية). 


مثال: خالد طفل نشیط (فار واخرون. 2006). 
صعوبات النظام النحوي في بناء الجملة وتركيبها 


إن بناءَ الجملة وتركيبَها هو ذلك الجزء من اللغة الذي يتضمنٌ ترتيبَ الكلمة وتصريقها 
وتجميعها مع بعضها البعض في جملة مفيدة. 
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- عندما يتعلمٌ الطفلٌ هذ القواعد فإنة يستطيٌ بناءَ جمل وتراكيب كثيرة وقد ساعدت 
نظرية شومسكي الخاصة بقواعد اللغة في إجراء العديد من الأبحاث المتعلقة بتطور 
مفهوم بناءٍ الجملة وتركيبها. ومن هذا التطور يمكتنا فهمَ صعوبات علم النحو في بناء 
الجملة ت وتركيبها . 
- يستخدمُ الطفلٌ الجمل التي تتضمنٌ كلمةٌ واحدةٌ والتي تعطي معناها من خلال تنو 
الطفل لملامح كلامه وهذا فيما بين الشهر الثاني عشرَ والثامن عشرَ. وقد a‏ 
الكلمة الواحدة في الجمل التقريرية والاستفهامية والطلبية وتعتير الصقات وأحرة 
الجر جزءاً من مفرداته. 
- في السنة الثانية من عمر الطفل يبداً باستخدام كلمتين لتكوين الجمل وتدو هذه 
الجملٌ حول الكلمة المعبرة عن الموضوع. ٠‏ ا 
- في مرحلة لاحقة يستعملٌ الفاعلٌ وما يسندٌ إليه» وفي عمر 3.54.5 ستواتٍ 
بستخدمون أبنية الجمل الرثيسة التي يستخدمها الكبارٌ. 
- قد يستعملٌ الطفلٌ جملتين مختلفتين على نفس الكلمات لكنهما لا تحملان نفس 
المعنى خملا " نادت سارة على مشاعل لا تني " نادت مشاعل على سارة واحياناً 
يبدل الطفل موقع الفعل والاسم في الجملة و بتغیرٌ اللعنی: مثال (کتبت نورة علی 
السبورة ) أو (على السبورة كتبت نورة) أو (نورةٌ كتبتٌ على السبورة ). 


(Two word stage ) ıتملكلا وفي مرحلة‎ 


يكونٌ الطفلٌ قادراً على استخدام الكلام مع وجود تغيرات هامة في لغته تستدهي 
الاهتمامّ بما يلي: 0 

- عندما يستخدمُ الطفل كلمتين في جملة فإنه يعني أنه أصبح يعكسنٌ أفكاراً أكثر تعقيد 
في هذه الجملة إن التعقيدية التي تبر في هذ المرحلة هي مؤش غير مباشرِ 
لاستخدام الطفل عمليات ب عقلية معقدة من خلال زيادة فعالية الذاكرة قصيرة قصيرة المديٴً 
على الاحتفاظ ل بامفردات مخنيقاً إليها معلومات,ٍ لغوية إضافية ضرورية لبناء الجملة. 

- في هذو المرحلة تسمی فة الطفل بلغة التلغراف LaiÎJ (Telegraphic Speech)‏ تمتاز 
بالإيجاز وفي الوقت نفسه تمك معاني كبيرةٌ يستخدمًها الطفل» مثل الأسماء 
و الأضعال وا الصفات والأدوات والضمائر وتأخدٌ الطاب الابتكاري. 


166 صموبات التعلم النمائية 


- لاحظ أن الطفل في هذه المرحلة يلجا إلى قاعدة الكلمة المحورية المفتوحة في بناء 
الجمل حيث يستخدم نوعينٌُ من المفردات: 
- المفردات المحورية: وهي في الفالب قليلة العدد مثلٌ: طويلًء بعديء تعالً. 
- المفرداث المفتوحة: وقد يأتي ترتيبُ الكلمة المفتوحة في بداية الجملة مثل: فوق 
الطاولة. تحت الكرسي أو تأتي في آخر الجملة مثل: آلعابٌ كثير طريق بعيد. 
- وفي ذلك يرى بلومٌ (8100) أن قاعدةً الكلمة المحورية -المفتوحة ترتبط فقط 
بالجانب الصرفيٌ أو البنائيء بحيثٌ أنها لم تقدمْ توضيحاً للمعنى الذي يقصده 
طفلّك. أي أنها تعكسٌ البناءَ السطحي وتغفلٌ البناءَ العميق لها .اما تشومسكي 
(yخی«هطع)‏ فإنه یری آن ترتیب الكلمات في الجمل يعكسٌ البناءَ السطحيٍ لها في 
حين يعكسنٌ الطفلٌ المعنى الكامنَ فيها كالبناء العميق المتضمن في الجملة. على سبيل 
المثال فقد يقولٌ الطفلّ: "ماما سيارة". فقد يقصد بها القع الذي وقح آي آنه أن 
يركب في السيارة أو يقصد بها الإشارةٌ إلى موقع السيارة . من أجل ذلك يود E‏ 
على ضرورة مراعاة وتحدير , السياق الذي يحدث فيه الكلامٌ من أجل فهم ما يقصده 
- ذا لم يُلاحظ أي تطور واضح وملم وس على لغة الطفل في هذ المرحلةء ولم تزدد 
حصيلتة اللغوية من المفردا ت لتصل حوألي الفين وخمسمائه مفردة ولم تصبح جملّه 
أكشرَ تعقيداً من حيثُ التركيب ولا تحمل في طياتها معاني حقيقةً فمعناءُ أن الطفلَ 
قد يعاني من صعوبات في تطور البناء اللغوي لديه (104,2002). 


5 
Quasi & Complete Sentence aمlتl|‎ ةلمqجلاو مرحلة شبه الجملة‎ 


عندما يبلغ الطفلٌ السنة الثالثة من العمر وما بعدها ا باستخدام أشبام الجمل التي 
تتألفُ من ثلاث أو أرع کلمات؛ وتزدادٌ قدرته خلال المراحلِ العمرية اللاحقة على إنتاج 
الجمل العقدة نتيجة لعوامل الخبرة والنضج. والملاحظ أن تمو اللفة لدی الطفل بطي“ ء في 
بداية هذه المرحلة لان بناءَ الجمل الطويلة يتطلبُ توظيفَ قواعد البناء الخاصة ومتل هذه 
القواعد لم يكن الطفلٌ قد وها بشكل جي ولا تتطور هذه القواعدٌ إلا بعد سن دخوله 
المدرسة.آما إذا بلغ الطفْلُ السنة الرابعة من العمر فن الجمل تصبح أكثرً طولاً وتعقيداً 
حيث يستطيعٌ التواصلَ مع الآخرينَ لفترة طول من خلال الكلام للتعبير عن ذاته واهتماماته 


القصل السادس 167 


وحاجاته ووصف الأشياء والإجابة عن بعض التساؤلات وكذلك يستخدمٌ اللفة كأداة لحب 
الاستطلاع والتعلم حيثُ يطرخ الأسئلة عن الكثير من أسباب حدوث الأشياء وخصائصها 
ووظائفها. 

في هذ المرحلة يكونْ الطفلٌ قادراً على تصريفٍ الكلام حسب الجنس والعدد والزمن 
بحیث يستخدم قواعد الصرف الخاصة بجنس التكلم أو الغائب والعد (مفرد؛ مشی. ج 
وزمن الفعل (ماضء حاضرٌ؛ مستقبل) وتزدادٌ قدرنه على التنظيمً ورويب الحفروات اباريج 
والابتكار الفوي ومع دخول الطفل المدرسة يكتسب تدريجياً القواعد الأكثر تة تعقيداً في البناء 
اللغوي )2007 Mercer,‏ . 


2- الحتوى (۸4عا«ه)» أو تظام اعاني ) (Semantics‏ 


وهو النظامٌ المسؤولٌ عن المعانيء فهو الذي يدرس معاني الكلمات وعلاقتها ببعضها بعضاً 
داخل البناء اللغويء وعلاقتها بالموضوعات والأحداث والمفاهيم التي تمظها من خلال ارتباطٍ 
الموجود داخل الجملة, المتمش باستخدام أدوات الريطر كحروف الجن والظروفٍ المكانية 
وغيرهاء وفي بداية ظهور اللغة عند الطقل تكونٌ الجملة التي تقح دةها بسيطة و خالة 4 
الروابط. وما أن يصل الطفلٌ إلى سن الرابعة حت تدا الجمل بالاكتمال التدريجي من حيثُ 
البناءٌ وكيفية استخدام آدوات الريط (42002 س . 


وهو الذي يتعلق أیضاً بمعاني الكلمات والمجموعات من الكلماتء آي معاني المفردات 
والعلاقة بينهما ضمنٌ الملاقة الواحدة تشكلٌ مفتاحاً للكلمة آو كلمات أخرىء» وعلاقاتٌ 
تربط الجمل» مثال: 


4 “ 
رجل: إنسان , بالغ , ذكر. 
1 ت 2 ا 
لترادف: ال مرتفع. 
التضادٌ: ذكرٌ, آنٹی (فارع وآخرون 2006). 
صعوبات نظام المعاني 


يعاني الأضرادٌ ذوو صعوبات التعلّم من صعوياتٍ في مظاهر المعرفة مثل: التخطيطٍ 
والتنظيم وتقييم المعلومات وبالتائي فإنه ليس من المستبعار أن تون لدبهم ضغوية في 
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المفاهيم الدلالية اللفظية. وتظهرً المشكلة في مستويين هما إيجاد الكلمة واللغة المجازية. كما 
يعانونَ من مشكلات في مهارات المفردات التعبيرية. 
3- السیا ق والاسٹخدIم'لئغخو Context and Pragmatics‏ 

هو ما يرف بالجانب الاجتماعيٌ أو الاستخدام ((عءلء ويدلٌ على القواعد التي تحكمٌ 
طريقة استخدام اللغة في الحياة الاجتماعية. وفهم ا معاني الاجتماعية للتواصل اللفوي» وهو 
النظامٌ الذي تستكملٌ فيه اللغة بناتها المتكامل الذي يتشكلٌ من المزج بينٌ نظام الشكل ونظام 
الملحتوى. حيث تلعب البيقة الدورَ الأساسَ ضي توظيف هذا النظام بطريقة تتناسبُ 
المجتمع» بمعنى استخدام اللغة المناسبة في الموقف المناسب» ويتضمن الأداءٌ الوظيفي اللغويٌ 
في شکله العادئ جانبین: 

الجانب الأول: هو قدرة الفرد على فهم واستيعاب التواصل المنطوق من جانب الآخرين. 

الجانبً الثاني: يتمثلٌ في قدرة الفرد على التعبير عن نقسه بطريقة مقهومة و فعالة في 

تواصله مع الآخرينَ (فارع وآخرون. 2006). 

صعوبات نظام الاستخدام اللخويٌ 

إن الأفراد ذوي صعوبات التعلّم لديهم صعوباتٌ ملحوظة في استعمال اللغة الاجتماعية 
خصوصاً في مهارات المحادثة, ولديهم صعوياتٌ في التمبير عن أنفسهم للآخرين كما لديهم 
صعوبات في تكييف اللغة لتتناسب وحاجاتهم. وهذا بح ذاته يؤثرٌ على تفاعلاتهم الصفية 
وعلاقاتهم الاجتماعية وقدرتهم على فهم واستعمال اللغة المكتوبة. 
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و‌ 2 
۱ لصعور بات ۱ للغوية Language Disabilities‏ 
(التشخيص وا لعلاج ( (Diagnosis & Therapy)‏ 


يتوقع منْ الطالب بعد الانتهاء من قراءةٍ هذا الفصل ان يكونْ قادرا على: 


- معرفة الاستراتيجيات الأساسية لعملية تقييم وتشخيص الصعوبات اللغوية لدى الأطفال 
ذوي صعوبات التعلم. 


كنارف الخطوات الضرورية في عملية جمع العلومات والتشخيص حول الطفل. 
دمقرفة أدواتٍ وأساليب تقبيم وتشخيص الصعوبات اللغوية. 

- معرفة طرق تقييم امستوى الفونولوجي. 

- معرفة طرق علاج الصعويات اللغوية. 


- معرفة مراحل العلاج المتعلقة بالصعوبات اللغوية. 
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لتحديدٍ الصعويات اللفوية. ووضع الإستراتيجية المناسبة للتعامل معها بد من وضع 
آلية توصانا إلى هذا الهدف وهذه الآلية تسمى في مجال اللفة والنطق بالتقييم 
gÎ (Evaluation)‏ التشخيص (sisممعه0i).‏ وهناك خمس ن استراتيجيات اساسية لمملية تقییم 
وتشخيص الصعوبات اللغوية لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلّم بشكل عامٌ وهي : 
(أ) تقييم الجانب اللغوي الكلاميء والتحقق من وجود أو عدم وجود صعوبة لغوية, 
(ب) الوص الدقيق للمستوى الحالي للغة الطفل من يت اظ القوة والضعفب وذلك 
بذكر الإيجابيات والسلبيات على حد سواء لما لهذا الوصف من أهمية كبيرة في 
وضع الخطة العمااجية (Treatment pla:)‏ . 1 
(ج( ديه المشكلات ذات الأثر المتبادل (محكات الاستبعاد) مع الصعوبات اللفوية» مثل 
الضعف السمعيء أو تدن في القدرات العقلية. 
(د) تقييمٌ مكونات اللغة والتركيز على القدرات الفونولوجية, لاتصالها الوثيق في 
صعوبات اللغة وصعوبات القراءة. 
(و) تقييم قسمي اللغة التعبيرية والاستقبالية بشكل دقيق (2005 .)۸٠١8,‏ 
في الإستراتيجية الأولى يجري هذا النوعٌ من التقييم أخصائيٌ الاضطرابات اللغوية 
والكلامية. ومن جل الوصول إلى صورة شاملة حول قدرات الطفل اللفوية والكلامية. فإنة 
يستعین بمعلومات حول التطور اللغوي والكلاميٌ من عدة ة مصادر أهمُها معلومات أسرة 
الطفل ومدرسیه؛ وكذلك إجراءٌ دراسة دقيقة إلتاريخ الحائة ))e History) a‏ وملاحظة 
التطور اللغوي في مرحلة ما قبل المدرسةء كمرحلة الطفولة المبكرة ومرحلة رياض الأطفال. 
بالإضافة إلى تطبیق إختبارات رسمية معيارية Tests) ã‏ ۴1 ) وإختبارات غیر 
رسمية) (informal Tests)‏ لتحديد القدرات اللغوية والكلامية؛ ونوع وشدة الاضطراب 
اللغوي والكلاميٌ الذي يعاني منه الطفلٌّء ومدى ارتباط هذا الاضطراب بالصعوبات اللغوية 
المحددة. هذا وتنصٌ الكثيرٌ من التعريفات الحديثة التي قدمت لصعوبة القراءة شارا حه فن 
أن هذه الصموية تعودٌ في جوهرها إلى الصعوبة اللغوية وخصوصاً الصعوبة على المستوى 
الفونولوجي في اللغة. ففي مرحلة التقييم اللفوي؛ يتم إجراءٌ تقييم دقيق للمستوی 


“e 
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الفونولوجي عند الطفلء اة الوعي الفونولوجي. والذاكرة القونولوجية والمعالجة 
الفونولوجية للكلمات» والمقاط الافظية وغيرٌ ذلك من المستويات الفونولوجية. 

وكذلك يتم تقَيِيمٌ الحصيلة اللغوية من حيث الكمٌ والنوعٌ والتعبيرٌ اللفوي من حيثُ 
استخدامٌ قواعد الجملة والكلمة وهي قواعد النحو وlلصرM Gyn and Morphology)‏ 


وقدرة الطفل على استخدام اللغة بشکل جيجح واستعمال قواعد التواصل اللفويٌ (Salvia‏ 
and Ysseldyke, 2004)‏ . 


ويتمٌ كذلك تقَييم المستوى الدلالي في اللفة (المعنى اللغوئ) وقدرة الطفل على فهم 
واستقبال اللغة ونوع ع الصسوبات التي يواجيًها في هذا المجال. کما یتم أيضا في هذا التقييم 
إجراءٌ إختبارات تقييم المهارات النطقية أي القدرة على نطق الأصواتٍ اللغوية 
(Articulation Skills)‏ و قدرته على التمييز السمعي بيّن اا اللغوية. وفي حالة 
ر وجود وبا في نطق بعضن الأصوات اللغفوية فانه يت التأكدٌ فيما إذا كانت 
مشكلة النطق هذه وة آم وظيفية (السرطاوي و آيو جودة: 2001) . 


حي تفت الاضطرابات العضوية عن خال بنيوي آو سيولوجيٌ آو حسي آو عصبي ما 
الوظيفية فهي صعب التحديد ويمكن تعريفهاً بأتها المشكلات التي لا ترتبط بخلل بتيوي آو 
قسيولوجي أو حسسَيٌ أو عصبيً (عمايرة والناطو 2012). 


وهي التقييم اللضويّ يتم كذلك تقييم ظاهرة شائية اللغة. وقي حالة وجود لغتين في 
محيط الطفل (كأن تتحدث الأمٌ بلفة تختلفُ عن لغة الأب أو ان الطفلٌ يمضي معظمٌ وقته 
مع شخص يتحدث بلغة تختلفةً عن اللغة المستخدمة في البيت أو المدرسة) فإنه لاب من 
إجراء ء تقييم دقيق لملاحظة مدى تأثير مثل هذه الشائية على القدراتِ اللغوية للطفلء وكذلكف 
معر فة ة اللغةً التي اکتسبها الطفلٌ أفضلٌ من الأخرى )1998 (Shipley & McAfee,‏ . 

وفي اللفة ة العربية تظهرٌ إشكالية العلاقة بين اللغة الفصحى المستخدمة في التعليم 
والمناهج الدراسية والتي يطلب من الطفل تعُلمّها واستخدمها في القراءة والكتابة. والعامية 
التي یستخدمًها في حياته اليومية وفي التواصل الشفهي مع الملحيطين به. ومن المعروف أن 
هنالك اختلافاً بين العامية والفصحى من حيثُ المفردات المستخدمة والقواعدٌ اللفوية ونطق 
بعض الأصوات اللغوية. ويصلٌ الأمرٌ في بعض المفردات إلى وجود اختلاف في دلالة الألفاظ 
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بون الفصحى والعامية . لذلك فإننا نجدٌ بأنه من المهمٌ إجراءٌ تقييم دقيق لقدرات الطفل 
اللغوية بأخدٌ بعين الاعتبار إشكالية العلاقة بين الفصحى والعامية. 

وهنالك سبببٌ آخْرُ يدعو للتركيز على تقييم المستوى الفونولوجي ويكمنْ في مدى 
حاجةالأطفال ذوي صعوبات القراءة (4×ءاءور2) كصعوية تعلر محددة إلى برامج تدريبية 
وعلاجية تركرٌ على المستوى الفونولوجيٌ في اللغةء وعلى وجه التحديد امعالجة الفوتولوجية 
والوعي الفونولوجي. في حين أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم بحاجة إلى برامج تدريبية 
تشتملٌ على موضوعات أخرى كتطوير القدرات اللفوية بشكل عام والاهتمام كذلك بتطوير 
الاستيعاب اللغويء بالإضافة إلى التدريب على المستوى الفونولوجي (2007 عملي ٠‏ 

وتستخدم الإستراتيجية الثانية إختبارات معيارية مقننةً ومقاييس نمائيةً وملاحظا ت 
سلوكية. والإختباراث المقننة قد تکون آحیانً لها محاذيرٌ ولا تكونٌ داثما ناجحة في التخطيط 
لبرامجَ علاجية, إلا آنها أحيانا مهمة لمقارنة قدرات الطفل في مجالات محددة. أما 
القاييسن النمائية فهي عبارة عن تقدیراتٍ آو ملاحظات تجمعٌ من خلال املاحظة المباشرة 
أو اعتمادا على الذاكرة أو تسجيل المعالم النماتية. بينما الإختبارات غير ر المعيارية 
والملاحظاث السلوكية هي غير قياسية زفي طبيعتها ولكنها تزودُنا بمعلومات تقییمٍ مهئة 
وتعتمد الخبرة للمعالج أو الأخصائيّ على ملاحظة لغة الطفل ضي أحداث مختلفة وبيثات 
متتوعةء وهذه الملاحظات تعتبر مفيذة جدا لأغراض العلاج )1998 (Shipley & McAfee,‏ . 

أما في الإستراتيجية الثالثة والتي تركرٌ على محكات الاستبعاد في الإعاقة السمعية 
وكذلك الإعاقة العقلية. 
محك الاستبعاد في الإماقة السمعية 

يتمٌ هنا استبعادٌ الأطفال الذين تؤكد إختباراث السمع المختلفة و الإختبارات الطبية 
الأخرى للسمع وجود عجز حسي لديهم في السمع من مسَمى الصعوبات اللغوية. فهنائك 
برام تربوية مصممة خصيصا للأطفال الذين يعانون من صعوية في اللغة بسبب مشكلاتهم 
السمعيةء وقد تختلف هذه البرامج ج إلى حد كبير عن تلك المصممة للطلاب الذين يعانون من 
صعويات لفويةقد يكونٌ الاعتمادٌ على هذا ا لمحلا ممكنا عندما تكونٌ مشكلةٌ السمع 
قوسا او ندند میا يجعلھا تۇ تۇۆثر ثرٌ على اكتساب اللغة ت والكلام وعلی تمییز الأصوات 
اللغوية بشكل واضح وجلي. 
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أما في حالة وجود فقدان سمعيً بسيطر على درجة ثلاٹین آو خمس وثلاثین دیسبل 
(وحدة قياس شدة الصوت) والتي لا تور غالبا على اكتساب اللغة والكلام آوسماع 
الأصوات اللغوية. إلا أن الطفل مع ذلك يعاني من صعوبة لغوية. وعلى العموم فانه يصعبُ 
تصني الطفل في هذه الحالة ضمنَ ئة الأطفال ذوي الإعاقة السمعية. 

وقد يُلاحظ عند بعض ھۇلاءٍ الأطفال صموبة بسيطة في تمييز الأصوات الكلامية 
وخاصة الأصوات الاحتكاكية عالية التردد مثل (/إس/٠/‏ ش/ء/ ث/٠/‏ ف/) والتي تصدرٌ في 
بيئة غير ملائمة. . وبذلك قانه ليس من السهولة بمكان في مثل هذه الحالة التأكد فعلاً من 
أن مشكلة اللفة لا تمو بجوهرها إلى ضعفٍ السمع البسيط الذي يعاني منة الطفلّ ء4٠‏ 
(Murray, 2004‏ . 


وبهذا الصدد نشي نشيرٌ إلى حالة طفلة سبق وآن تم تشخيصًها على آنها من أولات صعوبات 
التعلم غير المحددة وبناءً عليه فَدمّت لها برام تريوية خاصة بصعویات ب التعلمء وخلالً هذه 
الفترة خضعت الطفلة إلى فحص سمع سرع )Screening "e1(‏ آشارت نتاتجّه إلى نها 
تتمتع بقدرات سمعية طبيعية. بذاك فهي لا تماني من آية مشكلات في حاسة السمع. 
وبسب عدم الاستفادة من البرامج التربوية الخاصة المقدمة لها تم تحویلُها إلى فحص 
سمعيً شاملٍ بين من خلاله أن الطقلة تعاني من فقدان سمعيٌ على الترددات المالية فقطُ 
وهذ النتيجة لم يتم الكش عنها في حص السمع الأول الذي خضعت له الطفلةً. 

وهذه الصعوبة التي تعاني منها الطفلةٌ أدت إلى خلطها بين الكثير من الكلمات إضافة 
إلى الصموية في الاستيعاب بسبب عدم سماعها للکلمات بشكل صحيح. . وبع تزويد الطفلة 
ہمعین سمعيٌ خاص تحسنت قدرتها بشکل کبیر في تمییز هذه الأصوات والقدرة على تعلم 
القراءة والكتابة ولم تمد مل تلك الأخطاء تظير في قراءتها أو كتابتها > مما يكذ على أن 
مشكلةٌ الطفلة تعودٌ في الأساس إلى نها مشكلة حسية خاصة في حاسة السمع وليست 
لصعوبات التعليم اللغوية. 


محك الاستبعاد في الإعاقة العقلية 


ويستبعدُ من مسمى الصعوبات اللغوية أيضا أولئك الأطفالٌ الذين يظهرٌ لديهم انخفاضٌ 
في القدرات العقلية. وهناك عدةٌ شروط لا بد من توفرها من أجل تشخيص الإعاغة العقلية 
لدى الطفل منها : 
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- انخفاضٌ في درجة الذكاء عن 70 10 (انحرافين معيارين عن المتوسط فما دون). 
- تدنْ شدي في التحصيل الدراسي بشكل عام. 
5 عجر فیما لا يقل سن مجالين من مجالات السلوك اdتكkيفيْavior Adaptive Beh‏ . 


وفي هذا الصدد تطبق العديدٌ من الإختبارات والمقاييس» كإختبارات الذكاء ومقاييس 
السلوك التكيفي وإختبارات التحصيل الدراسيٌ وذلك حتى يمك التأكد فعلاً من أن الطفلَ 
يعاني من صعوبة في اللغة على الرغم من آن قدراتهٍ العقلية ية )2007 (Mercer,‏ . 


ولتقييم الصعوبات اللغوية لدى الأطفال في الإستراتيجية الرابعة. فإنه على أخصائيٌ 
الكلام واللفة قياس الشلاث مكونات الأساسية للغةء وهي الشكلٌ والمحتوى والاستعمال 
(السياق). ولتقييم شكل اللغة فإن الأخصائيٌ يحددٌ مدى استممال الطفل للقواعد اللغوية. 
فالأخطاءٌُ في شکل اللغة تسيب أخطاءٌ في تکوین الأحرف والأصوات وقي استعمال القواعد 
وتكوين الجملء فالعديدٌ من الأطفال الذين يعانون من مشكلات في قواعد اللغة يواجهون 
صعوبات في إدراك الأصوات وفهم معنى مختلف للبنية القواعدبة وأنواع الجمل. ومما يجب 
ذكرّه هنا التركيرٌ في التشخيص على المستوى الفونولوجي والذي يلعب دورا هاما في عماية 
تحول الصعويات اللغوية إلى صعوبات قرائية. والمظهرٌ الثاني الذي على أخصائي الكلام 
واللفة تقييمّه هو معنى ماذا قيلٌ والاختيار غير المناسب للكلمات في التواصل الشفهيء وقد 
تكونٌ أيضا هناك صعوياتٌ في فهم اللفة المكتوبة في الكتب» آما لمجال الثالةً الذي يجب آن 
يقيم فهو استعمالٌ اللغة (الجانبٌ التطبيقي و الوظيغي للغة). وذلك بهدف تحديد مدى 
استعمال الطفل المناسب للغة في المحادثات والسياقات الاجتماعية (2005 ٠8,‏ . 

وفي الإستراتيجية الخامسة يتم تقييمٌ مهارات اللغة الاستقبالية والتعبيرية كما يلي: 

عمندما يتكلمٌ الطفلٌ إن الأخر يستمع ته وعندها فان المعلومات وتبدا عملية 
التواصل من بداية مرحلة الطفولة المبكرة ا ا الأطفالٌ الرضعٌ التعلّمَّ والانتباة 
لأصوات آبائهم. ومع مرور الوقتِ فإِنٌ الطفلَ يكبرٌ ويدخلٌ المدرسة ويصبح لديه خبراتٌ في 
تبادل آشکال التواصل امختلفة م الآخرين ويعبرون عن حاجاتهم وأفكارهم في الكلام 
وتعتبر اللفة الشفوية (Spoken Language)‏ اناس للتملم المدرسي, وفي السنوات الأولى من 
المدرسة فإِنٌ المعلومات تعرضٌ شفهياً من خلال الحديث. 
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وبالنسبة للعديد من الأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة فان اللغة الشفهية تمتبر الأساسَ 
في عملية ر التقييم حيثٌ تظهرٌ صعوبات لديهم في فهم لغة الأشخاص الآخرين. وصعوبات 
في التعبير عن حاجاتهم من خلال الكلام. . وتهدفٌ عملية تقييم اللغة الشفهية إلى جمع 
معلومات,ٍ لأغراض التخطيط للتدخل العلاجي والتعليمي التربوي وتساعد الأستلة التاليةً 
على توجيه عملية التقييم للفة الشفهية: 

- ما هي حاجات التواصل لدى الطفل؟ 

- ما جوانبُ القوة والضعف في مجالات مهارات اللغة ا مختلفة للشخصة 

- ما هو مستوى تطور اللغة الشفهية الحالي للشخص5 

وتهدف هذه الأسثلة إلى وصف مستوى الأداء الحالي للشخص المضطرب تواصلياً. 

وتبداً هذه الإستراتيجيات بإحائة الطفل إلى التقييم والكشف عن قدراته. فالتمرف 
المبكر إلى المشكلات اللغوية وعلاجها واكتسابها يساعد کیرا في مهارات اللغة. كما يخفضُ 
التدخل المبكر احتمالية مواجهة الطفل الإحباطً الذي ينشاً بسبب خبرات الفشل الأكاديميّ 
والاجتماعي. 

وعندما ت تحدث الإحالة فإِنٌ أخصائيّ الم واللغة عليه أن يحدد فيما إذا كان الطفلٌ 
لدیه اوتا م لاء وإذا كان لذيه قإنه جب عتدها تحديةٌ عناصر اللفة (الشكلء المحتوىء 
والاستعمال) . ولمعرفة ذلك فإنه لاب من جمع معلوماتٍ متعددة امصادر تشتملٌ على من يقدم 
الرعاية للطفل (غالبا الآباء), والأخصائيين الآخرين(2001 ,ءعة٠#.‏ 

ويتبع أخصائيو النطق والکلار خطواتٍ عديدة في عملية جمع المعلومات والتشخيص 
حول الطفل وتتمثلٌ وهذه الإجراء ات في التالي: 

- إجراءٌ تاريخ الحالة. 

- إجراء المقابلات السلوكية. 

- ملاحظة الطفل. 

- تسجيلٌ عينة كلامية للطفل وتحليلها. 

- تقييمٌ مهارات التواصل لدى الطفل. 


7 
- الإحالة إلى أخصائيين آخرين (السرطاوي. ابو جودة. 2001). 
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أدوات وأساليب تقييم وتشخيص الصعوبات اللغوية 

هناك عد من أدوات وأساليب تقييم وتشخيص الصعوبات اللغوية والتي ينبغي إتباعُها 
للكشف أو التعرف على مدى معاناة الطفل من الصعوبات اللغوية. ومن الأمثظة على هذه 
الأساليب والأدوات ما يأتي: 

. (Screening) zul - 

- تقييم جوانب القوة و الضعف أو التشخيص العميق (كإsمعة1‏ pء0e).‏ 


- تقییم المستوى الفونولوجئً) (Phonological Evaluation‏ . 


المسح :يشملٌ امسج العام كلّ طفل يلتحقٌ بالصفوف الأولى للتعرف على مدى معاناتم 
من صموبات آو اضطرابات في اللفةء وخلال المسح العام ينبغي التعرفُ ايشا على جمیع 
الأطفال دوي مشكلات تعلم الكتابة والقراءة والتهجئة. 


ویستخدم الس للتعرف على الأطفال ممن لديهم اضطرابات نطق ولغ خلال مرحلة 
رياضالأطفالء والسنوات الأولى من المرحلة الابتدائيةء حيث ا فحص ن الأطفال من قبل 
المتخصصين قبل التحاقهم بالمدرسة.ء ملاحظة كلام الطفل أثناءَ الحديث العاديء مع التركيز 
على عملية النطق والكلام بصورة عامةء وكفاءة الصوت. وطلاقة الكلامء وغيرها من الأمورً 
ذات العلاقة بالنطق وا الكلام )1998 .(Shipley & McAfee,‏ 1 1 


تشخيص جوانب القوة والضعفٍ (التشخيص العميق): 

ويهدف التشخيص العميق إلى التعرفٍ على جوانب القوة والضعض لدى الطفل في إحدى 
القدرات أو معدل المهارات. ومن أهمٌ أسائيب التشخيص العميق ما يأتي: 
(1) تحليل العملية: 


يهد هذا الأسلوبٌ إلى تحديد نقاط اثقوة والضعف لدى الطفل في إحدى العمليات 
اللفوية أو مهاراتهاء وبعدها يتم اتخادً القرار بشأن ما إذا كان الطفلٌ يحتاجٌ إلى تدخل أو 
علاج لاضطرابات اللغة لديه آم لا. 
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(2) الاختبارات التشخيصبة العميقة: 


من بين الإختبارات التشخيصية المستخدمة في تشخيص وتقويم اضطرابات صعوبات اللغة 
Uk: ٤‏ 

۵ اختبارٌ نمو اللغة :)1he est of Language Developme)‏ وهو اختبارٌ لغوي لقياس 
وتقييم القدرات اللفوية. ويشتملٌ على ثمانية اختبارات فرعية اشين منها لقدرات 
اللغة التعبيرية والاستقبالية عند مستوى الأصوات الكلامية. وصياغة الكلمات. 
وتركيب الجمل. ومعاني الكلمات .)1٠114,2002(‏ 

۵ اختبارٌ إلينوي للقدرات النضسٍ لغخوية :)11linois Test of Psycholinguistic)‏ یتکور ن 
اختبار إلينوي للقدرات النقس لغوية من اثني عشرَ اختباراً فرعياًء تقوم سبح منها 
بتقييم العديدٍ من معالم اللفة مثل تكملة الجمل بصياغة كلمات ملائمة ئمة, وتكملتيا 
بكلمات مترابطة. أما الإختباراث المتبقية فترکڙٌ علي العمليات البصرية. ويستخدمُ 
هذا الاختبار في المجالات التعليمية والعلاجيةء ویستخدم أا في عدد ٍکبیر من 
البحوث التي تريطُ أشكالّ القصور بفئات الإعاقة مثل التخلف العقليّ ونوبات 
الم .(Owens,2007)‏ 

:(Clinical Evaluation of Language Function) ةغلlا التقييم الإكلينيكي توظائف‎ e 
يستخدمٌ في مجال اختبار اللغة. ويشتمل على آحد عشّر اختباراً فرعياً أساسياً‎ 
واثين من الاختبارات الفرعية للغة التكميلية. وثلائة من هذه الاختبارات تتعلق‎ 
بتراكيب الجملة وتحولاتها في مهام فهم وتكرار وصياغة الجملةء وهناك العديدٌ من‎ 
الاختبارات الفرعية تتعلق بمماني الكلمة, والعلاقة بينّ بعض الكلمات, وترابطات‎ 
الكلمة, وتشتملٌ أيضاً الاختبارات الفرعيةً على اختبارات تعلق بالقدرة على تحديد‎ 
الاسم بسرعة, واستدعاء التوجهات الشفهية أو اللفظية, وتفاصيل الموضوعات‎ 
: .(Owens,2007) المنطوقة‎ 

۵ اختبارات دیترویت للاستaد‌Iھر‏ idتpla :)Delroil Tests of Leaming Aptitude)‏ يحددٌ 
هذا الاختبار خصائص وطرق قياس العمليات السمعية والبصرية ومن بين العمليات 
السمعية للاختبارات الفرعية لهذا امقياس الذاكرة السمعية للكلمات والجملء 
والمعلومات الخاصة بالكلمات المترادفة, والمعاني امختلفة لأزواج الكلمات» ومن هذم 
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الاختبارات اختبارٌ السمع والاستماع حيثُ يعد قياس السمع وتخطيطّه في عملية 
تقييم اضطرابات النطق جا هاما واشاشتا وتتضمنٌ عمليةً اختبار السمع إجراءً 
لاثة اختبارات أساسية هى: 
أ- اختبارات القدرة على التمييز السمعي: 
فضت بیادد الإخفبار ا تلن ال جارات اي د شرا الطفل على التمييز بين المثيرات 
السمعية المختلفة. وتتضمنٌ المثيرات السمعية: الأعدادء والأصوات. والكلمات والجملَ 
وا مقاط التي لا معنى لها والضوضاءَ والإيقاعات المتنوعة( التي تتشابة في مخارجها 
الصوتية ). 
ب- اختبارات الذاكرة السمعية: 
تتضمنٌ اختبارات الذاكرة السمعية جملا وكلمات وأعداد ومقاطع لا معنى لهاء حيثُ 
يطلب من الطفل أن يرد ويتذكرَ المثيرات السمعية المقدمة لهء وي حالة انخفاض أداء 
الطفل عن المتوسط بناءً على معابير الاختبار لا بد من ملاحظته مستقبلاًء ومن بين هذه 
الاختبارات المتاحة: 
© اختبارات التخزين والإرجاع السمعية قصيرةٌ المدى. 
۵ تكرارٌ الجمل من مقياس وكسلرَ للذكاء في مرحلة ما قبل المدرسة والمدرسة الابتدائية. 
لقاييس الفرمية مثْلٌ اختبار تسلسل الأعدادء واختبار ذاكرة الجمل من اختبار 
ستانفورد بينيه للذكاء. 
7 3# ډ 
al‏ الفهم السمعي: 
يشير الفهمٌ السمعيٌ إلى الإدراك والتفضيل السمعي المركزي؛ وتمثيل المدخل والقدرة 
على التعرف» وتفسير المثيرات السمعية )1998 (Shipley & McAfee,‏ „ 
تقييم المستوى الفونولوجي 


يعرف "المستوى الفونولوجي" على أنه تلك القواعدٌ التي تحددٌ أو تحكمٌ طريقة نطقنا 
للكلمات أو المقاطع اللفظية وطق الأنماط المتعارق عليها بين أصحاب اللغفةء بمعتى تلك 
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الأنماط التي تضبط النظامَ الصوتيٌ في اللغة وتحددٌ نوعٌ المعالجة الصوتية أو الفونولوجية 
التي نقوّم بها الأصوات والمقاطعٌ اللفظية والكلمات. 

ونعني بالنظام (امستوى) الصوتي؛ ذلك النظامٌ المستخدمٌ في تكوين الكلمات والمقاطع 
اللفظية من اتحاد الأصوات اللغوية وذق نمطٍ معين لتكوين ساسلة صوتية مترابطةق مكونة 
من مجموعة من الأصوات اللغوية وكذلك ف الأنماطً القوتولوجية المقبولة في هذا الاتحاد 
(Hulti, 2002)‏ . 


ومن الجوانب الفونولوجية التي يتم فريق التقييم باختبارها وإجراء تحليل دقيق لها ما 
يلي: ۰ 
1. الوعيٌ الفونولوجيئ- الوعيٌ بمحتويات الكلمة من الأصوات ۸w e-(‏ 41ءع0ا0«0ط۶ 
(ness‏ . 

2. الذاكرة الفونولوجية - الذاكرة اللفظية قصيرةٌ الأمد. 

3. المعالجة الفونولوجية (5ء٥0إ۴‏ 21ءإعهاهم«هط۴) للأصوات والمقاطع اللفظية والكلمات. 
4. القدرة على تحديد تتابع وتسلسل الأصوات اللغوية في الكلمات. 

5. التمييرٌ السمعيٌ بين الأصو ات اللغوية )2004 .(Bernathal& Bank so,‏ 


- تقييم الوعي الفونولوجي: 

من الاختبارات التي صممت خصيصاً لقياس هذا الجانب من المستوى الفونولوجيّ 
"اختبار الوعي الصوتي “Test of Phonological Awareness û‏ ويرف اختصاراً (TOPA)‏ وهو 
من الاختبارات السحية. يستخدم هذا الاختبارٌ غالباً في المراحل الدراسية الأولى بحيث 
يطلب من الطفل مطابقة صورة معينة اعتمادا على تشابه الصوتٍ الأول آو الأخير من 
الكلمة. ومن الاختبارات الأخرى اتبا " ساويرٌ للوعي بأجزاء األغa Sawyers Test of‏ 
Awareness of Language Segments‏ وير ف اختصارا (TAWS)‏ ا هذا الاختياز في 
امقام الأول إلى قياس استعداد أو قدرة الطفل على تلم مهارة القرا ویستخدم فيه 
مريعات ملونة بالوان مختلفة تتحديد أجزاء ت الجملة. فقدرة الطفل في هذا المجال 
تتطو بشکل,ٍ تدريجيٌ وتبداً من القدرة على تجزئة الجملة إلى الكلمات المكونة منها ثم 
الانتقال إل القدرة على تقطيع الكلمات إلى انقاطم اللفظية التي تتکونْ منها هذم 
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الكلماث اما المرحلة الأخيرةٌ في تطور الوعي الفونولوجي فتتمثلٌ في قدرة الطفل على 
تقطیع القاطع اللفظية إلى الفونيمات التي تتکونٌ منها. وهذا ما يسمیه بعض الباحثين 
بالوعي الفونيمَي» بمعنى الوعي بجميع محتوياتٍ الكلمة من الأصوات اللغوية التي تتكونُ 
منها. 

أما 'اختباز موريس للتهجئة ‘Morris Spelling Test"‏ ' فان على الرغم من عدم اعتبارو 
احد الاختبارات المعيارية؛ إلا أنه يوفر ر معلوماتٍ دة ةحول قدرة الأطفال على تعلم مهارة 
القراءة ويطبق غالباً فضي مرحلة رياض الأطفال وفي بداية المرحلة الدراسية الأولى. كما أن 
المديد من اللختصين يطبقوته بالإضافة إلى اختباراتٍ أخری مشل مسح القراءة 
SklرSereening Early Reading‏ حیث يمك من خلالها التعرفُ بشکلٍ مکو على الأطفال 


ممن يحتملٌ أن تكون لدیهم صعوبة معينة في تعلم مهارة القراءة واکتسابها (السرطاوي» وآخرون. 
2009 . 


2 الذاكرة الفونولوجية قصيرة المدى : 

يشير مصطلح الذاكرة الفونولوجية إلى القدرة على ترم يز وحفظ المعلومات 
الفونولوجية.. ويذلك يتم الاحتفاظ بالعلومات اللفظية في الذاكرة. 

ولا يوند بين الباحثين اتفاقٌ حول طريقة قياش هذا التوئ من الذاكرة. وتعدٌ الح 
فقرات الجزءٍ اللفظيٌ من اختبار وكسلرَ للذكاء ء والتي يطلب بموجبها من الطفل إعادة لأرقامٍ 
بشکل تصاعدي أو تنازلي وتذكرٌ الأرقام بعد سماعها مثالا على الاختبارات التي يتم من 
خلالهاً تة تقييمٌ الذاكرة الفونولوجية قصيرة المدى. 

ومن الاختباراش الأخرى " اختبارٌ الذاكرة الجتماع حيث يطلب من الطفل في هذا 
الاختبار تذكر مجموعتين من الكلماتٍ . تكو المجموعة الأولى من كلمات لا يود رابط فیما 
بینها بینما توج علاقة معينة بين المجموعة الأخرى من الكلمات. وتجدر ر الإشارة هنا إل 
أن نتائج هذا الاختبار يمكن أن تستخدم معٌ مجموعة أخرى من الاختبارات من أجل 
الوصول إلى صورة دقيقة حول طبيعة الصعوبات الفونولوجية المصاحبة. 

ومن الاختبارات التي تقيسٌ نواحي فونولوجية معينة عند الأطفال اختباز روسويل- شال 
للدمج (الريط) السمعي Roswell! - Chall Auditory Blending Test‏ . ا هذا الاختبار 
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من الاختبارات المستخدمة بكثرة في تقييم المستوى الفونولوجي» حيث يقيس قدرة الأطفال 
على ربط آو دمج الفونيمات لتكوين كلمات صحيحة ذاتِ معنئ. يعتمدٌ هذا الاختبارٌ على 
ما ا أو الإغلاق السمعيٌ حيثُ يطلب من الطفل تكملة كلمة ينقصتُها فونية أو 
مقط لفظي. 

إن تقييم المستوى الفونولوجي في اللغة يعتمد على عدة اختبارات, وذلك بهدف الوصول 
إلى صورة شاملة عن القدرات الغونولوجية عند الطفل. ولابدً من التأكيدٍ كذلك على أن 
الاضطراب في الوعي الفونولوجي أو الذاكرة الفونولوجية أو التسمية لا يعني بالضرورة أن 
الطفل يعاني من صعوبة لغوية معينة. فمثلٌ هذا النوع من الاضطرابات يمكنٌ ملاحظتة لدى 
أطفالٍ آخرین یعانون من صعوبات أو عسر في القراءة. بمعنی أن نتائچ هذه الاختبارات 
يجب أن تؤخ بعين الاعتبار مع نائج اختبارات أخری ترك على النواحي المعرفية 
والأكاديمية في عملية التقييم (السرطاويء وآخرون. 2009). 


3 تقييم التمييز السمعي: 

ب التمييز السمعيٌ من القدرات الإدراكية الهمّة ذات الصلة بتطور اللغة والنطق عند 
الأطفال. وهناك مجموعة من الاختبارات التي قيس قدرة الطفل على التمييز بين امثيرات 
السمعية المختلفة وتتضمنٌ الملثيراتُ السمعيةً: الأعداد. والأصوات, والكلمات والجملّ 
والمقاطعَ التي لا معنى لها والإيقاعات المتنوعة. 

ومن هذه الاختبارات اختبار ويبمانَ للتمييز السمعيٌ حيث يتم تطبيق الاختبار عن طريق 
عرض (40) زواج من الكلمات, يكونٌ ثلاثينَ زوجاً من هذه الكلمات مؤلفة من كلمات مختلفة 
في لفظهاء بينما يكن عشرة منها متماثلاً باللفظ والمطلوبٌ من الطفل التميير ب بين الأزواج 
المتماثلة في اللفظ والأزواج المختلفة في اللفظ. 


طريقة التطبيق: 
ا ا E Ca a‏ 4 کک د 
يطبق الاختبار بصورة فردية. ويجلس الطفل مقابلٌ الفاحص عندما يقوم الفاحص بشرح 
المهمة الاختبارية بعد الاتتهاء من شرح المهمة الاختبارية والتاكر من فهع الطفل لها يقو 


الفاحصٌ بتجريب الأمثة وعندَ التجريب يقومٌ الفاحصٌ بالوقوف خلف الطفل مباشرة ويبداً 
بتففيذ الاختبارات. 
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طريقة التصحيح : 

تكونٌ العلامةً الخامٌ في هذا الاختبار من ثلاثينَ علامة تمثلٌ عد الإجابات الصحيحة 
من الكلمات المختلفة حيثُ لا تحسب الكلمات المتشابهة في العلامة الخام ولكن ينظرٌ لها 
لعرفة مدى صدق الاختبار حيثٌ إذا كانت الإجابات غير الصحيحة في الكلمات المتشابهة 
ستاً فاكثْرَ يكونْ الاختبارٌ غير صادق . وبع ذلك يتم استخراج العلامة التاثية والرتبة 
الميئنية والتقدير الوصفي من دليل الاختبارات (الروسان» 2012). 


Language Disabilities Therapy ãةيوفغللا علاج الصعوباٽت‎ 


إن السير قدماً في عملية التدخل العلاجيٌ يرتكرٌ ارتكازاً كبيراً على ما أسفرت عنهٌ 
عملية التشخيص والتقييم من خلال: 

- التحديد وبدقة جوانب الصعوبات اللغوية لدى الحالة. 

- الآليات التي تم استخدامًها في تقييم هذه الصعوبات اللغوية. 

- آلياتٍ جمع المينة الممظة للغة الطفل. 

وبهذا نكونْ قد وضعنا حجر الأساس في عملية التدخل العلاجيء وكما تعددت المناهج 
والطرق في عملية التقييم وجمع العينة هقد تعددت ؛ الطرق واناه في عملية العلاجء حي 
بعتمدٌ استخدام منهاج ما علی مجموعة من العوامل تعلق بالطفل والمعالج وظروف المعالجة. 
وأا كانت الطريقة أو المنهج المتبعٌ في عملية المعالجة؛ فلا بد من تحديد السلوکيات اللغوية 
المستهدفة في عملية التدريب أو المعالجة وت القاعدة العامة في تحديد السلوكيات 
الستهدفة على الطفل ذي الصعوبات اللغوية. ومدى المخزون اللغفوي الموجودٍ لديه وعلى 
الأسباب المؤدية إلى الصعوبات اللغوية وهذا ما ينطب على الأطفال والمراهقين في آن واحدٍ 
کارتباطها مثلاً بالإعاقة العقلية, أوالتوحد, أوالإعاقات السمعية والإعاقات الجسمية 
وغيرهاء كما أن التحليلَ امناسب والدقيق لنتائج التقييم يساعدٌ کثیراً في وضع الأسس التي 
یبنی علیها اختیاز الأهداف العلاجية ومن هذه الأسس: 

- يجب اختيارٌ الأهداف الأكثر استعمالاً والتي لها علاقة أكثرٌ بعالم الطفل, وتعتبرٌ أكثر 

قابلية للتعميم» و تحاكي نشاطات الطفل في واقع حیاته المعاشة. 
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- اختيارٌ الأهداف اللغوية التي من شآنها رفع الطفل كمشارك متواصل وذلك لضمان 
استمرار انتباهه. وزيادة الاهتمام في إتباع مبادراتة ا ١‏ 1 
- يجب أن يكونَّ الهدفٌ من العلاج هو تواصلَاً ناجحاً من الطفل بما يتناس ومستواءُ 
اللفويً الحالي أي كلما كانت لأهداف ت النموٌ الطبيمي للفةء كانت أكثْرَ نجاحاءً 
فالأشكالٌ التي تظهرٌ مبکراً یمکنْ أن تستقبل بتجاوبٍ أكثرَ» وتسبق الأشكال التي 
تهر تاره وأن لبي الحاجات البيئية التي يعي يقي قيها الف 
- يجب أن يختارً المعالج الأهداف اثقريبة من المواقف اليومية للطفل والتي من الممكن 
لهذا الهدف أن يجري فيهاء والذي سيكونٌ استخدامه متا ثراً أو مؤثراً في 
السياق )2004 .(Bernathal&:Bankson,‏ 
وبع اكتمال عملية التقييم يقدمٌ اختصاصي معالجة النطق واللغة توصياته كما يعمل 
على وضع خطة علاجية شاملة. ویتم في هذه الخطة تحديد الأهداف والخطة الزمنية 
لتحقيقها وغالاً ما یتکونٌ هذا البرناميٌ من ثلاث جلسات أسبوعياً بوانت سا إلى 
ساعة زک جلسة وقد تكونُ هذه الجاسة منفردةٌ أو جماعية. وقد يقومْ الأختصاصي نفسةٌ 
بتنفيذِ الخطة أو تولي عملية الإشراف على أن يقوم بالتنفيذ معلمٌ التريية الخاصة (عمايرة 
الناطور 2012). 


مراحل العلاج: تمر مرحلة العلاج في أربع مراحل كما يلي: 

- مرحلةالتدريب على الانتباه. 

- مرحلة التدريب على الإدراك السمعي والتمييز السمعي. 

- مرحلة التدريب على المهارات اللغوية العامة. 

- مرحلة التدريب على جوانب الضعف المحددة (المتعلقة بمستويات اللغة). 

- التدريب على الانتباء. 

جذبُ انتېاو ١‏ 1 استجابات معينة لديهء كاستجابة لحركاتٍ المعال 

من آجل تطوير 

بحيث يبني المعالجّ مع الطفل نظاما خاصا من اجل زيادة تركيز الطفل. 

إن المحافظة على تركيز الانتبامِ مر مهم ليتعلمَ الطفلٌ معنى اللفة » فقيل أن تعطي الطفلَ 
توجیهاترٍ أو تفسیرات, تاکد آنه ینظرٌ إليك ومستعد لاستقبال رسالتك مع م مراعاة ا 
الكلمات البسيطة مٹل: (انتبه› اسمعء أنظر( )2004 .(Bernatha1&:8Bankson,‏ 
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-التدريب على الإدراكٍ السمعي 

تمرف اضطراباث الإدراك السمعيٌ على أنها قصورٌ أو ضع القدرة في التعرف على 
المثيرات السمعية وتفسيرها اول الرغم من سلامة حاسة الح لد المصابين بصعویات 


اللفة حسب ما تظهره اختبارات السمع الختافة إلا أتهم يعانون من صعوبة شي إدراك 
الأصوات المسموعة أو ترجمة المحسوسات آلسمعية والتعرف عليها وإعطائها معن 

ويتضح تأثيرٌ القصور في الإدراك السمعيٌ في المظاهر التالية : 

# صموبة ضي التمييز بين الأصوات القريبة من بعضها البعض من الناحية السممية. أي 
تلك الأصواث التي تختلفٌ بسمة صوتية واحدة مثل (س/ ص» ق / لده س / ). وضي 
أغلب الأحيان صعوبة في التمييز بين الكلمات التي تختلف بصوت واحد والتي تسمی 
Minimal Pairs‏ مثل (مال / ثال» عام / قام صوم / نوم... الخ). 

# صعوبة في الذاكرة السمعية. 

# بط أو ضعفٌ في تفسير الأصوات أو التعرف عليها. 

صعوبة في تقطيع الكلمات إلى الأصوات المكونة لها (باب = ب ١+‏ + ب). 

وتأخدٌ أنشطة تطوير الإدراك السمعيّ عدة أشكال, نذكرٌ منها 

تتبية حاسة السعع آو التدريب السمعي ع«نصذة۲ رإهانلا4. وهذه الأنشطة تعد کثیرة 
ومتنوعة نذكرٌ منها: التدريب على ملاحظة وتمييز الأصوات من داخل البيت (صوت 
التلفون - التلفاز - جرس الباب - اصوات أدوات مختلفة - أصوات أدوات 
موسيقية... الخ). وكذلك التدريب على تمييز أصواتٍ من خارج البيت (أصوات 
الحيوانات - أصوات وسائل النقل... الخ ). و تتوفرٌ حاليا في الأسواق وسائل تعليمية 
تشتملٌ تسجیلاً لأصوات محددة وصور حيثٌ يطلب من الطفل الإشارة إلى صورة 
الشيء الذي يسمع صوتَة. 

# أنشطة التمييز السمعيٌ كتمييز الأصوات الرفيمة من الأصوات الغليظة أو تمييز 
أصوات عالية وأصوات منخفضة آو التمييز بين الإيقاع السريع والإيقاع البطيء. 

# التدريبٌ على تمبيز مدد القاطع في الكلمة؛ كان يطلب من الطفل النقرٌ على الطاولة 
بعدد المقاطع التي يسمكًها: ١‏ 1 
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باب = ع وانخد 
قلمٌ = - / لم قهن 
تفاحة = تف / فا/ حة اط 
برتقالة = بر / -/ قا / لة AEE‏ 
اجتماعياث ١=‏ /د / ما / عي / يات....... خمسة مقاطع 
الإغلاق السمعي: وتشتملٌ هذه الأنشطة على تدريب الطفل على تكملة كلمة ينقصها 
صوتٌ أو مقط لفظي واحدً مثل: ا 
حصا... (حصان) 


تفا.... (تفاځ) 
طعا... (طعامً) 

8 تطويرٌ الذاكرة السمعية قصيرة ادى :لجا الصو بعلاج عسر القراءة إلى 
استخدام آنشطة تدريبية تاخدٌ طابعٌ إسماع الطفل جملاً وعباراتٍ معينةٌ ثم طرح آستلة 
مثل: 

أحمد يلعب في الحديقة: ما اسم الولد الذي يلعب في الحديقة ؟ 

٩ شربت‎ SE NE GE 

وهناك طرق أخرى لتطوير الإدراك السمعي سوف نتعرضٌ إليها عند الحديثٍ عن تدريب 
الوعي الفونولوجي. ومن الهم أن نشيرٌ هنا إئى أن التدريّب السمميٌ يجب أن ينقد في مکانٍ 
هادئٍ يعدا عن الضجيج وصدى الصوت .هذا ویستخدم بعضٌ المختصين أ جيه EEE‏ 
تعمل على تنقية الصوت أشاءَ عملية التدريب السمعي (السرطاوي» طيبي» الغزو» متصور. 2009) . 

ج مرحلة التدريب على المهارات اللغوية العامة مثل: 

التكرارٌ و الإعادة. 

الدمج والمقارنة. 

التقوية والاستمرارية. 


التعميم. 


الفصل السابع 187 
د- مرحلة التدريب على جوانب الضعف المحددة (حسب طبيعة الصعوبة): 


نبداً التدريب في هذه المرحلة كما يلي: 


1- مرحلة التدريب على المستوى الفونولوجي: 

ذكرنا سابقاً أن صعوبات المستوى الفونولوجيٌ تحدتٌ على مستويين مختلفين, المستوى 
الحركي الذي يتمثلٌ في عدم قدرة الطفل على نطق الصوت, والمستوى الإدراكي الذي يتمثلٌ 
في عدم قدرة الطقل على استخدام الأصوات بشكل وظيفي مناسب كما هو الحالٌ عند 
الراشدين. ويختلف اسلوب العلاج تبعاً لمستوی الاضطراب» فالأسلوت الأول یرک علی تعلیم 
الطفل كيفية نطق الصو المستهدف بشكل صحيح وتعميم النطق الصحيح إلى كل المواقع 
والسياقات والوحدات اللغوية والمواقف التي EE‏ أو المحافظة ع النطق الصحيح لهذا 
الصوت في الكلامٍ الاعتيادئ. أما المستوى العلاجيٌ الاي فور عاج إدراکٌ -لفويً زک 
على تسهيل إعادة تنظيم النظام الصوتيٌ ندى الطفل بيت صخت ماديا للنظام اموجود 
لدی ناشین . ))2004 Smith,‏ . 


ومن هم المبادئ التي در رابا الأساليب المستخدمةً على المستوى الإدراكي اللغوي: 

- هذه الأساليب نة على آساس الطبيعة النظامية النظام الصوتي. وهذا يعني 
استهداف الأنماط بدلا من الأصوات المنفردة فمتلاً في حالة طفل يستبدلٌ صوت ' 
س "و " ز" الاحتكاكيين بالتاء والدال الاتفجاريين على التوالي يوم اختصاصي 
معالجة النطق واللغة اناف عملية تسمی الوقف (عہ1م (Stop‏ وغي هذه العملية 
يته زيادة وعي الطفل بانفرق بين الصوت الاحتكاكيّ والانفجاري بدلاً من استهداف 
کل صوتٍ على نة . ولتحقيق ذلك تستخدم هذه الأساليبُ نشاطات مبنيةٌ على 
المفاهيم لا على النشاطات الحركية كأن يشبة الاختصاصي الأصوات الانفجارية 
بنقاط الماء المنقطة والأصوات الاحتكاكية بالماء الجاري المتواصل ويدعمٌ ذلك بالصور. 
ثم يطلب من الطفل نطق أصوات تشبة نقاط الاء اللتقطعة وأخرى تشبة لاء الجاري 
المتواصل. 

- تهدف هذه الأساليبٌ إلى مساعدة الطفل على تىميم المفهوم الجديد الذي تعلمة إلى 
كل الأصوات التي تندرجٌ تحت هذا الفهوم فمثلاً قد يستطيح امعالجٌ أن يدقع الطفلَ 
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إلى نطق كل الأصوات الاحتكاكية كأصواتٍاستمرارية" من خلال تدريبيه على إنتاج 
الصوت "س " فقط ولاب من الإشارة هنا إلى أسلوبي العلاج لاايناقضن بها 
الآخرَ بل يمكنٌ استخدامْ الأسلوبين معاً إذا ظهِرَ لدى الطفل مشاكلٌ على المستويين 
الحركي والإدراكيٌ؛ وقي مثل هذه الحالات يتم دمم الأسلوبين في الخطة 
العلاجية (2004 (Bermathal&Bankson,‏ 
خطوات العلاج المستخدمة في المستوى الفونولوجي؛ 
یمن تقسيمً معظم البرامج الملاجية إلى ثلاث خطوات: ألتأسيس والتعميمٌ والثبات. 
فخلالٌ خطوة ة التاسيس يتم تعليم الصوت أو النمط الصوتي وتثبيتة. وفي خطوة التعميم يتم 
تعميمٌ استخدام الصوت آو النمطٍ الصوتيٌ في كلمات إضافية ووحداتٍ لفوية ومواقف 
جديدة لم يتعلمّها الطفلٌ داخلّ غرفة المعالجة. أما في خطوة الثبات فتتم خلالها المحافظة 
على الصوت الصحيح بعد التقليل التدريجيٌ من دعم أخصائيٌ معالجة النطق؛ ومن 
الأساليب الستخدمة بشكل متكرر اسوب" الحفز السمعي". إذ ييدو أن الأطفال الظنمي 
يتعلمونَ النظامٌ الصوتي للقتهم من خلال السمع . وهناك آثية في أدمغتنا تسمحٌ لنا بمقابلة 
الأصوات التي نسمعُها بتلك التي تم تخزينها في الدماغ . وقي بعض الأحيان يحتاجّ الطفلٌ 
للتدريب لتطوير هذ المهارة (مقابلة الأصوات بتلك التي في الدماغ) لديه وقد يكونٌ الأمرٌ 
أسهلَ عند بعض الأطفال من غيرهم. 


يعلمٌ العديدٌ من الناس الذينّ درسوا لغات أجنبية والتي تحتوي على آصوات غير موجودة 
في اللغة الإنجليزية آننا نحتاجٍ إلى تدریب مكف قبل أن نصبح قريبين من نطق بعض 
الفونيمات التي تشكلٌ اللغةً الأجنبية التي نتعلمًها (علی سبیل المثال الإنجليزية آو الفرنسية) 
بشكل صحيح, وبالنسبة لبعض الأطفال يؤدي التدريبٌ عن طريق محاولة تقليد الصوت الذي 
يسمعونه إلى طق بشكل صحيح 


ومن الأساليب التي تساعد Re‏ على نطق الصوت المستهدف توضیح الوضع الصحيح 
لأعضاء النطق لإنتاج هذا الصوت ٤eصeءaام‏ iاeصhoم.‏ وفي هذا الأسلوب نظ الطفلٌ 
تعلیمات ب تتعلق بامکان الذي يجب وضع النواطق فيه لإنتاج الصوت المستهدف بشكل صحیج 
ویعتبرٌ سلوب الوضع الصحيح لأعضاء النطق طريةةٌ أكثْرَ نجاحاً مع الأصوات الظاهرة مل 
"ث' ف" حيث يمک استیخدامٌ المرآة للمساعدة في تحديد المكان ن المناسب. 


ا ا 189 


في بعض الأحيان يُستخدم اسلوب التقريب ١0ا٣0×1إمصهء‏ لتعليم إنتاج الصوت 
الستهدف بشكل تدريجي ففي الاقتراب التدريجي يتدرچٌ الطفلٌ بخطوات صفيرة نحو 
الصوت المستهدف. فاطفلٌ الذي يمكنة نطق الصو ت/ش/ بشكل صحيح ولكنه لا يستطيع 
نطق الصوت/ س/ يمك يطلب منه نطق الصوت /ش/ وت تقديم لسانه تدريجياً نحو اللشة 
حتی يتم إنتاج سرن صحيحة. . وعند نطق الصوت المستهدف لأولٍ مرةٍ يرافق إنتاج جه كبيرٍ 
ویون النطق غير ثابت. e‏ المرحلة الأخيرةٌ من التأسيس إلى الوصول إلى نطق سلسلٍ 
ثابت للصوت» وعندما يتم م ذلك يمكنٌ الانتقاٌ بالطفل إلى مرحلة التعميم ونقل مهارق النطقٌ 
إلى الحياة اليومية بوهذه هي المرحلةٌ الأخيرة من التدريب يتك من خلالها تدريب الطفل على 
نطق وفهم الصوت اللغويٌ وتوظيغه في حياته اليومية بحيثٌ يتم متابعلّه حتى يتم التاكدٌ 
ضعلا من آن الطْفلَ قد تمكنٌ من نطق وفهم الصوت اللغوي بشكل صحيح (اتسرطوي, ابو جودة 
1 عمايرة. الناطور: 2012) . 1 


2 مرحلة التدريب على الأدواتٍ الصرفية والنحوية: 

قبداً هذه المرحلة بالتدريب مباشرةٌ بعد أن يستطيحّ الطفلٌ إنتاجّ أشبام الجمل وتشملٌ 
مرحلة التدريب على لمات جدیدة - استخدامٌ آدوات الريط- استخدام الأحداث 
المتسلسلة- استخدامٌ المقارنة- فهمٌ واستخدامٌ الضمائر-ترتيبٌ الكلمات في الجملة- 
التدريبُ على استممال وفهم صیغ الأسئلة - التدريبُ على فهم واستخدام أشباه الجمل 
المتعددةء وذلك بهدف توسیع مخزون الطفل اللفظي من المفردات (الزريقات 2005). 


محا التدريب على المستوى المعاني: 


ساعد ننن وتطویرٌ مستوی المعاني (الدلالي) الطفلَ في فور واستیعاب وتحسیين 
الحصيلة اللغوية. ومن خلال تطوير المستوى الدلاليّ يتمكنٌ الطفلُ كذلك من اکتساب 
واستممال قواعد الصرف والنحو بشكل ضيح ومناسب. ومن المسلم فيه بان الطفلَ لا 
یتمكنْ من دمچ أو ضمّ المغردات إلى بىضهًا البعض دون معرفة دلالة هذه المفردات وإدراك 
العلاقة فيما بينها من حي المعنى (السراوي واخرون. 2009) ويرك تطويُر المستوى الدلاليّ عند 
الأطفال الذين يعانون من اضطراب لغوي بشکل عام غالباً على التدريبات اللغوية التالية : 
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أ- التدريبا على المفردات اللخوية الرئيسة: 

وو اوی الت وھ من نھد اک انی ی امم فا رور شه را 
التدريب اللغوي القضضة للمصابين بصعوبات اللغة. فضعفُ الحصيلة اللغوية من المفردات 
بانواعها المختلفة من ناحية الدلالة ت والوظيفةٍ اللغوية سيؤدي بشکلٍ کبیرٍ إلى الصعوبة في 
عملية الاستيعاب و الفهم وتتضح أهمية الحصيلة اللغوية أكثرَ في التعبير الإنشائيٌ من حيثُ 
تمکين الطفل من اختيار المفردات والصيغ اللفظية المناسبة للمعاني والأفكار الواردة في 
الذهن والتي يرغبٌ في صياغتها في التعبير الإنشائي؛ ولهذا يجب تدريب الطفل على 
الكلمات الملموسة أو الحقيقية والتي تستعمل لتسمية آشیاءَ أو أفعال محددة؛ فعلى سبيل 
المثال: تعليمّه كلماتٍ مخددة مثل سيارةء وحليب» وقميص.... الخ. 


ب- التدريب على الفئات اللغوية المختلفة: 


(الصغات المتضادات- المترادقفات - المجموعاثُ (التصنيف)- العلاقةٌ بین الجمل- 
المباراث الاصطلاحية (الزريقات 2011. 

ج- مرحلة التدريب على أشبام الجمل: 

یتم تدريبُ الطفل جلى فيي وامنتخ رام أشبام الجمل مباشرةٌ عندما ی يقن الطفلٌ الهدف 
السابق وهو المفردات اللغوية » من حيتُ فهكّها وإنتاجُها » حيث تبداً مرحلة أشبام الجمل 
المكونة من كلمتينء ومع تقدم الطفل في البرنامج العلاجي» فإننا ننتقل إلى مستوياتٍ اغ 
وهي مستوی الجمل الأطول. فنزيد عدد الكلمات المستخدمة في أشباء الجمل في کلام 
الطفل )2001 (Hedge,‏ . 


4 مرحلة التدريب على الوحداتٍ الوظيفية للغة واستعمالاتها الاجتماعية: 
يتم ذلك كما يوك ريد (2005 ,£۵) من خلال تٹ تشجيع الطفل على استخدام الكلام في 
المحادثة. وتعزيز الكلام والمحادثة المناسبة في امواقف الطبيمية وتدريبه على الوحدات 
الوظيفية اللغوية التالية: 
# استهلالٌ أو ابتداءُ اموضوع: تتطلبٌ مهارة الاستهلال أو ابتداء الموضوع مَّن الطفل أولاً 
أن يقدمٌ الموضوعٌ الجديدً لغرض المحادثة- ولتسهيل ذلك على الطفل ذي الصموية 


اشن اا 191 
اللفوية - على المعالج أن يطرح أسئلةً حول الموضوع لحه وتشجيعه على البدء 
بالحدیٹ. 1 

#أخدٌ الدور في المحادثة: تتطلبٌ امحادثة من اثنين أو أكثرَ أن يأخذا الأدوارً في التكلم 
او الاستماع فالذي يشارك في المحادثة هو كل من المتكلم والمستمع ويعتبرٌ الطفلٌ 
الذي يلعب دورا واحدا فقط بأنه شريكٌ غير مناسب في المحادثة. وبالتالي يكن من 
المناسب تعليم الأطفال المضطربين لغويا أن يلعبوا ادوا المتكلم واملستمع بطريقةٍ 
اختيارية. 

ه المحافظة على الموضوع: تدريبٌ الطفل على المحادثة الطويلة المتماسكة لنفس الموضوع 
لفترات زمنية تطولٌ تدريجياً . 

مهارة الرواية أو السرد القصصي. 

الطاب أو الأمر. 


٠‏ العبارات الوصفية. 


الفصل الثامن 


طرق مختلفة في تعليم الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم النمائية 


يتوقع أن يستطيع الطالب بعد قراءة هذا الفصل أن: 

- یعرف استراتیجیات تعلیم الأطقال ذوي صعویات التعلم. 
- يحدد دور الواندين تجا طفلهما ذوي صعوياتِ التعلم. 

- درل مهاراتة التعلم العام . 

- يحدد معاييرَّ تشخيص مهارات التعلم العام 


- يحدة مهاراتٍ تعليم الوصي الذاتي. 


الفصل الثامن 195 
المدخل إلى طرق تعليم ذوي صعوبات التعلم 


إن استراتیجیات تعليم الأطفال دوي صعوبات التعلم لا تما على إستراتيجية واحدة آو 
نموذج تعليمي واحد, حيثٌ آن جميع الأطفال لا يتعلمون بطريقة واحدة ولا توجدٌ اة 
تناس الجميعٌ حيثُ أن بعضٌ الأطفال يتعلمونَ بالاعتمار علی حستھم وحرکتھم بما یسمئ 
بنموذج الإدراك الحسيٌ الحركيء ويعضهم بواسطة حاسة البصر (نموذچ الإدراك البصري) 
وبعضهم بواسطة السمع (الإدراك السمعي) وإذا ما ورت للمتعلم بيثة تعليمية مناسبة 
فسیکونٌ بامکانه أن یتلم ان الطفلَ سيتعلمٌ بشكل أيسر إذا أتيح له أن يختارً الطريقة التي 
يفْضلٌ أن يتعلم بواسطتها > كما أن بعضَ الأطفال يفضلون تعلمَ القراءة بالطريقة الكلية أي 
أن يقراً الكلمة جميعهاء وبعضٌ الأطفال ذوي نموذج الإدراك البصري سيتذكرون بعضَّ 
المفردات بعد مشاهدتها بضع مرات, بينما الأطفال الذين یعتمدون على النموذج اللمسي 
سيحتاجون إلى تتبعها ومسها ء كما آن بعض الأطفال يتعلمون القراءةً بوساطة ت سماع 
المفردات على شريط ومشاهدتها . أن علمية التعليم يجب آن تستثمرَ ما لدی هلام الأطفال 
من قدرات واستعداداتٍ وميولٍ ونه لأمر هام أن يدرك الطفلٌ بان لديه مشكلةٌ في القراءة 
وآن قبل تحمل المسؤولية وأن يتخذ مورا تو اتر ء ليتعاونَ مع المعلم من أجل ذلك. 
ويستطيع المعلمٌ أن يستعملٌ آساليب تدريس تقوم على تشجيع الأطفال علی الاندماج مع 
الآخرين في استخدام اللغةء وآن بور له فرصا للمنافسة والاستماع وطرح الأسئلة المتعلقة 
بمادة القراءة وآن يتب ما يكسبهم مفردات جديدة وآن يستجيب لأفكار الأطفال حتى ولو 
ا ين لفوياً . إن على المعلم أن يُحسَنَ من المهارات السمعية لدى الطفل وذلك 

بتشجيع الأطفال على الاستماع لبعضهم البعض أثناء التحدث والقراءة وأن يعمل على 
راا الأطفال في التمييز بين الألفاظ. وأن يطورًّ لديهم مهارات الانتباه لما يقال 
في غرفة الصف او بين طالب وآخَرَ ليتمكقَ الطفلٌ من التفاعل مع الآخرين . كما آن على 
المعلم أن يساعد الأطفال على زیادة استيعابهم السمفيٌ عن طريق الاستماع للقصص 
الشائقة بصوت واضح ومسموع؛ لكي يفوا ما سنو متخا ليم الفرمة لاستعمال 
الوسائل السمعية البصُرية معاً ویستطیعٌ المعلمّ تدريب يب الأطفال على ممارسة التمارين ن التي 
يستطيع الطفلٌ من خلالها تميير الحروف من الكلمات من الجمل بواسطة حاسة البصبر 
وآن يطلب من الأطفال آن يشبهوا له الحرف والمفردات لكي يتكونَ لديهم صورٌّ بصرية ذهنية 
مرتبظة بالوصف الشفوي (الخطيب, واتحديدي» 2012). 


196 خنفرياة الجخ الذماية 


ویستطیع المعلمٌ استخدامٌ مهارات التحليل الصوتي لتمييز المفردات وتحديد النشاطات 
البصرية هي القراءة ليتجدَب الأطفال مشکلات الانتباه وآن يل من الأطفال تحدید لمات 
معينة في الكتاب ب أو في دفترٍ الخط وأن يطلب منهم نشاطات كتابية رة وأن پستخدم 
الحروف الناضرة في تعليمهم الحروف ویستطیع أن يستخدم المعلم القصائد الشعرية القفاة 
لتعليمهم القراءة ويمكنه استخدامٌ الرموز أو الحركات لتعليم الأطفال الحروف ٠‏ ويستطيع آن 
يرسم لهم بقرةٌ تخرچٌ لسانهًا للخارجء ويطلبً منهم أن يقلدوا صوت البقرة الذي هو حرف 
الألف - أء أو يرسمَ لهم ذلك ارف فک الأطفالٌ قد تعلموا بالصوت والصورة . يستطیع 
امعلم استخدام نبرة صو Accent‏ او لحن صوتٍ Tone‏ معيناً فيها عاطفة معينة لش انتبامِ 
الأطفال وأن يجعلٌ بي E‏ خالية من جميع المشتتات كالصور والرسوم وغيرهاء وأن 
يستخدم المعلمٌ كتبًاً لا تحتو ي على الصور الكثيرة لكي لا يركز الأطقالٌ عليها متجاهلين 
مفردات القراءة ويستطيع المعلم مساعدة الأطفال على إدراك حدود الحرف كالشمال 
واليمين والأمام والخلف أي أن يرسم صورة اتجاهات الحرف ويستطيع أن يطلب المعلم 
من الأطضال ممارسة تمارينٌ تتطلبُ منوم إكمال الحروف أ و الكلمات المفقودة (التلقَينُ 
القرائي). وآن يطلب منهم أن يستمملوا قلماً آو مؤشراً ليتعرفوا على المكان الذي وصلوا إليه 
أثاء القراءة الشفوية . 

ولتحسین وضع الطفل الانفعاليٌ نحو القراءة يتطلبٌ من المعلم مساعدة الأطفال على خلق 
وتطوير اتجاٍ إيجابي نحو تعلم القراءة وذلك باستحسان جهودهم المبذولة نحو تعلمها من 
خلال إشراكهم في ET‏ القيام بها وتعزيزهم على إنجازاتهم؛ وتشكيل سلوكٍ 
وتسلسل للقراءة. إن الاستهزاءَ بالطفل والسخرية من طريقته في القراءة المخطوءة أو 
الملشوشة. سوف يؤدي إلى تدني مفهوم الطفل لذاته ولن يشجعَه على التحسن . ويستطيع 
المعلمٌ أن يريط الطفل انفعاليًاً بالقصص والنكاتٍ وآن ربد القراءة بالواقع کان يقراً برا 
من الجريدة. ويستطيع تعليمَهم الحقائق ق من خلال القصص؛ وان صر وقتا للعب 
والترویح؛ إن تقديم التفذية الراجعة الإيجابية تساعد الطفلَ على التحسن كما آن تحلیلً 
المهمة | إلى أجزاءٍ تساعد الأطفال على التعلم. كما أن وضوح التواريخ والأرقام أقاءَ القراءة 
تساعد الطفل على حفظ تسلسل الأحداث أو الخطوات فعلى المعلم أن يلخص الدرسٌ على 
شکل نقاطٍ تشمل التفاصيلء وة المعلمّ الاستمانة بالكلمات الهامة وكتابتها على اللوح 
لتساعد الأطفال على تذکرها (انعزة. 2002). 
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ويتم تعليم الأطفال ذوي صعوبات التعلم النمائية من خلال مسارين أساسيين: 
الأول: يتم بتدريب الطفل على القدرات الإدراكية النفسيةء حيث يقيسٌ الأخصائي 
القدرات الإدراكية من خلال اختبارات مقننة لتحديد القدرات الضعيفة لتدريب 
الأطفال عليها . وهذا السار يمك اهتمامة على تدريب الطفل على القدرات الإدراكية 
البصرية أو السمعية أو الحركية أو القدرات الإدراكية الختلطة. 
الثاني: ويهتم هذا امسار بتدريب الطفل على المهمات التعليمية التي تواجهة عن طريق 
التدريس المباشر حيث يحددٌ السلوك المراد تصحيحة بدقةٍ ثم توظف الاستراتيجياةً 
السلوكية كالتلقين والتشكيل والنمنجة وغير ذلك وعليه فمن أجل تصميم برنامج 
تعليميٰ للأطفال يمكن الأخدٌ بالإجراءات التالية: 
- معرفةً مختلف مظاهر القدرة والمجز وتحليلها من أجل تحديد نمط الأخطاء 
الشائعة عند الطفل. ٠‏ 
- مزق المهارات الأساسية القيلية اللازمة لکل مهارة. 
- البدء في تصميم البرنامج من المستوى الذي سيق إحساس الطفل بوجود صعوية 
لديهء آي حينَ کان التعلَمٌ ما يزالٌ سهلاً. 


= وضع الخطة العملاجية في ضوء ذلك (الرشدان. 2004). 


وفي أساليب التدريس ينصح بما يلي: 

- استخدامٌ طريقة التعليم الفردي. 

- تشجيعٌ هذه الفئة على العمل وإعطاؤها وهتاً إضافياً. 

- استخدامٌ اسلوب "الأطفالٌ يعلمون الأطفال" 

- تجزئة الأهداف التمليمية إلى أهداف جزئية صغيرة ذات معنئ. 
- التأكدٌ من وضوح التعليمات في أشاء عملية التعليم. 

- أن تكن المهماث التعليمية قصيرةً. 


- استخدام مصادر تعلَّم متعددة. 


198 صعوبات التعفم التماتية 


دور الوالدين تجاه طفلهما دي صعوبات التعلم: 

- القراءة المستمرة عن صعوبات التعلم والتعرفٌ على أسس التدريب والتعامل المتبعة 
للوقوف على الأسلوب الأمثل لفهم المشكلة. 

2 التعرف على نقاط القوة والضعف لدى الطفل بالتشخيص من خلال الأخصائيين أو 
معلم صمويات التعلم ويتوجب عليهما أن لا يخجلاً من الاستفسار عن أي 
مصطاحات او أسماء لا يعرفانها. 

- إيجاد علاقة قوية بينهما وبين معلم الطفل أو أي أخصائيٌ له علاقة به. 

- الاتصالٌ الدائمٌ بالمدرسة لمعرفة مستوى الطفل. 

- تلب لعمر الطفل عندما تطلبً منه مهمه معينة حتى لكونَ مناسبة لقدراته. 

- لا تقارن الطفل باخوانه آو آسدقائه خاضة امهم 

- اتاحة الفرصة له للقراءة بصوت مرتفع كل يوم لتصحح له أخطاءة (الشيخ 2007). 

تعليم مهارات التعلم العام 
اولا؛الألوان والأشكال 
الأهداف 


- أن يسمي الطفل الألوانَ الأساسية (أحمرٌ - أخضرٌ - أزرق - أصفل). 
- آن يسمي الطفلٌ الأشكال الهندسية (مريحٌ - مثلتٌ - مستطيلٌ - دائرة). 


الأنشطة والوسائل 
- عرض المعلمٌ الأشكال الهندسية (مربعاً - مظثاً - مستطيلاً - دائرةً). ويطلبُ من 
الطفل تسمية كل شكل منها. 


خانياً:المفاهيم الكمية 

الأهداف 

- أن يميز الطفلٌ بين الأطوال (طويلٌ - قصيرً). 
- أن يمير الطفل بين الحجوم (كبيرٌ - صغيرً). 
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- أن يمير الطفل بين مفهوم (قليلٌ - كثين) . 

- آن يمير الطفل بين مفهوم (فارغ - وماآن). 

- أن يميّز الطفلٌ بين مفهوم (ضيق - وواسع). 

- أن يمير الطفلُ بين مفهوم (نحيف - وسمين). 

- آن يميرٌ الطفلٌ بين مفهوم (خفيف - وثقيل). 

- أن يمير الطفل بين مفهوم (سميك - ورفيع). 

- أن يمير الطفلٌ بين مفهوم (قريب - وبعيد). 

- مفهومٌ طويل وقصير: يعرضٌ المعلمٌ قلمين آحدّهما طويلٌ والآخرٌ قصيرٌ ويطلبُ من 

الطفل تحديد القلم الأطول أو الأقصر 

- الأنشطة والوسائل 

مفهوم كبير وصغير: يعرضً المعلمٌ دميتين إحداهما كبيرة والأخرى صغيرة ويطلبُ من 
الطقل تحديد الدمية الكييرة أو الصغيرة. 

مفهوم سميك ورفيع: يعرضٌ المعلمٌ كتابين أحدهُما سميك والآخرٌ رغيحٌ ويطلبٌ من الطفل 
تحديد الكتاب السميك“ 

مفهوم نحیف وسمین: عرض المعلمٌ دميتين أحداهما سمينة والأخرى نحيفة ويطلبُ من 
الطفل تحديد الدمية النحيفة. 

مفهوم واسع وضیق: ر امعلمٌ وعاعين أحدهما واس والآخرُ ضيق ويطلبٌ من الطفل 
تحدید e‏ انواس ي عات کا ونی فا ییادز أبعد مسطرةٌ ويطلب من 

م و ار اط فة خي وة مرس ان ن 
ويطلبٌ من الطفل تحديد القطعة الخفيفة. 

مفهوم قلیل وکثیر: یعرضٌ العم كمي من الخرز كثيرة وأخرى فليلة كل منهما في وعارٍ 
منفصلٌ ويطلبً من الطفل تحديد الكمية الأكثر أو الأقلٌ. مفهوم فارغ وملآن: : يعر المعلم 
کوبین أحدهما فارع والآخرٌ مليّء ويطلبٌ من الطفل تحديدَ الكوب المليءُ. 


200 صعوبات التطم التمائية 


ثالثاً: مفاهيم الوقتروالزمن 

- آن يميّز الطفلٌ مفهومّ اليوم - امس - غداً. 

- أن يميّز ائطفْلٌ بين الصباح والمساء. 

- أن يذكرَ الطقل عدد أيام الأسبوع. 

- أن يسمي الطفل ايام الأسبوع. 

- أن يميّز الطفلٌ بين السنة القادمة والماضية والحالية. 
- يسال المعلم الطفلَ عن اسم اليوم وامسء والغدر. 
ال اطے اطتق س ام 

- يسال المعلمّ الطفلَ عن عدد أيام الأسبوع. 

- يطلب المعلمٌ من الطفلٌ أن یذكر اسماءَ ايام الأسبوع. 
- يسال المعلمّ لطقل في أي صف كنت في السنة الماضية. 
- يسال المعلمٌ الطفل في آي صف آنت الآن. 


- يسال المعلمّ الطفلّ في آي صف سوف تصبحٌ في السنة القادمة. 


رابعاً:العلاقات المكانية 

الهدفّ: أن يمير الطفلٌ العلاقات المكانية التالية: 

وراءَ - آمامَ - فوق - تحت - بجانب - داخلّ - خارجّ 

مفقهومٌ أمامّ وراءً: يعرضٌ المعلمّ الصورة الخاصة بالتملم العام (صورة لحصان وأمامة 
صاحبة وخلفَة ابنة) ويسأل من يسيرٌ أمامَ الحصان؟ من يسيرٌ وراءَ الحصان؟ 

مفهوم فوقَ وتحت: يعرضً المعلمٌ الصورة الخاصة بالتعلم العام (صورة شجرة وفوقها 
صاحبّها وتحتها ابنه) ويسألٌ الطفلَ من يقف قوق الشجرة؟ من يق تحت الشجرة؟ 


مفهوم داخل وخارج: يعرض المعلم الصورة الخاصة بالتعلم العام (عصفور داخل القفص) 
ويسال الطفل ماذا يوجد داخل القفص؟ ماذا يوجد خارج القفص؟ 
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خامسا: معرفة اجزاء الجسم 
- أن يشير الطفلٌ على عينه ويذكر وظيفة العين. 
- أن يشير الطفلٌ على أنفه ويذكرّ وظيفة الأنف. 
- أن يشير الطفلُ على أذنه ويذكرَ وظيفة الأذن. 
- أن يشير الطفلٌ على فمه ويذكرّ وظيفة الفم. 
- أن يشير الطفلُ على يده ويذكرّ وظيفة اليد. 
الأنشطة والوسائل 
يسال المعلمٌ الطفل: 
ضح يدك على عينك؟ ماذا نستفيدٌ من العين؟ 
ضع يدك على أنفف؟ ماذا نستفيد من الأنف؟ 
ضح يدك على أذنك؟ ماذا نستفيدٌ من الأذنة 
ضع يدك على فمك؟ ماذا نستفيد من الفم؟ 
ضح يدك اليمنى على يدك اليسرئ؟ ماذا نستفيدٌ من اليدة 
بطاقة تشخيص مهارات التعلم العام 
الرقم المهارة يعرف لايعرف ملاحظاث 
1. تسمية الألوان الأساسية. 
2. ية الأشكال الهندسية. 
3. التميير بين مفهوم طویل ومفهوم قصیر. 
4 التمييرٌ بين مفهوم کبیر ومفهوم صغیر. 
5 التميير بين مفهوم قليل و مفهوم كثير. 
6 التمييڑ بين مفهوم فارغ و مفهوم ملآَن. 
7 التميي بين مفهوم ضیق و مفهوم واسع. 


8. التمييز بين مفهوم نحيف و مفهوم سمين. 


202 صعويات التعلم النمائية 


9 التميبر بين مفهوم خفيف و مفهوم ثقيل. 
0. التمییر بين مفهوم سميكر و مفهوم رضع. 
11. التمييز بين مفهوم قريب و مفهوم بعیدر. 
12. مفهوم التمييز بين اليوم وأمس والغد. 

3 التمییز بينً مفهوم الصباح و مفهوم المسامء. 


14. يعرف عدد آيام الأسبوع. 


3 
د 
: 


16. اتيز بين مهو السنة القادمة والحالية 
والماضية 

17. التمييرٌ بين مهوم آمام ومفهوم وراءً. 

8 التمييز بين مفهوم فوق ومفهوم تحت. 

9. التميیز بين مفهوم داخل ومفهوم خارج. 

0. معرفة العين ووظيفتها. 

1 معرفة الأنف ووظيفته. 

2 رة الأذن ووظيفتها. 

3. معرفة الفم ووظيفته. 

 .4‏ معرهة اليد ووظيفتها. 


5. أن يدرك العلاقات المكانية. 


تعليم المهارات الحركية 

الهدف: أن يجلسنَ الطفلُ جلسة صحيحة عند الكتابة. 
مهارة حركية رقم (1) 

السالٌ: كيف تجلس جلسة صحيحة؟ 


النشاط: يعرضٌ المعلمّ صورة توضح أوضاعَ الجلوس أثناءَ الكتابة والتسطير ومن ثم يقوم 
الطالب بتطبيق ذلك عملياً. 
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الهدف :أن يمررَ الطفلٌ إصبعه بين الخطوط من اليمين إلى اليسار والعكس. 

مهارة حركية رقم (2): 

السؤال: تتبعٌ الخطوط من اليمين إلى اليسار؟ 

النشاطبيقومٌ المعلمٌ بالطلب من الطفل بتمريرً إصبعه على الدرج من اليمين إلى اليسار 
ثم الانتقال إلى بطاقة تحتوي كلاماً. والطلب من الطفل تمريرً إصبعه من اليمين إلى 
اليسار. 

مهارة حركية رقم (3): 

الهدق:آن يمسك القلم بطريقة صحيحة. 

السؤال: في آي جزء من جسمك تمتك القلمَ؟ 

النشاطُيقومٌ امعلمٌ بالشرح للتلميذ كيفية مسك القلم بشكل عملي ثم النظر إلى صورة 
يمسك بها الحلفلٌ القلم بشكل سليم. 

المد أن يوصل بالقلم بين النقط للحصول على الشكل كاملاً ويذكر اسمَّه 

مهارة حركية رقم (4): 

السؤال: صل بين النقاط للحصول على شكل كامل. 

النشاط: يعرض المعلمٌ بطاقةً خاصة بالمهارة الحركية رقم 4" ويطلبٌ من الطفل أن يوصل 
بالقلم بين النقطٍ للحصول على الشكل كاملا 

الهدفٌبأن يخطط الطفل فوق رسومات من اليمين إلى اليسار. 

مهارة حركية رقم (5): 

السؤال: خطط بائقلم فوق الرسومات من ايمين إلى اليسارة 

النشا يطلب المعلمٌ من الطفل أن يخطً فوق الرسومات من اليمين إلى اليسار ويكمل 
الشكل الناقصَ. 


الهدفٌ:أن يرسمَ خطاً أفقياً مقلداً الخط الذي يرسمة المعلم. 


204 صعوبات التعلم النمائية 


مهارة حركية رقم (6): 

السؤال: ارسم خطاً أفقياً قلداً الخط الذي أمامك؟ 

النشاطُ :يطلب المعلمٌ من الطفل أن يرسم خطاً أفقياً مقلداً لخط يرسمه المعلم على 
السبورة ثم عرض بطاقة ورسم خطوط أفقية. 

الهدف:أن يرسم الطفلٌ خطاً عمودياً مقلداً الخط الذي يرسّمه المعلم. 

مهارة حركية رقم (7): 

السؤال: ارسم خطاً عمودياً مقلداً الخط الذي أمامك؟ 

النشاط :يطلب المعلمٌ من الطفل أن يرسم خطاً عمودياً مقلداً الخط الذي رسمه المعلم 
على السبورة ثم عرض بطاقة ورسم خطوط عمودية. 

الهدف:أن يرس الطفل خطاً مائلاً مقلداً الخط الذي يرسمّه المعلمّ. 

مهارة حركية رقم (8): 

السؤال: ارسم خطاً ماثلاً مقلداً؟ 

النشاط :يطلب المعلمٌ من الطفل أن يرسم خطاً ماثلاً مقلداً لخط يرسكه المعلمّ أمامة على 
السبورة ثم عرض البطاقة والطلب من الطفل رس خطوط مائلة مقلداً. 

الهدف:أن ينسخ الطفَلٌ الأشكالٌ الهندسيّة المثلت, المرب الدائرة المستطيل. 

مهارة حركية رقم (9): 

السؤال: انسخ الأشكال الهندسية مقلداً؟ 

النشاط: يقومٌ المعلمٌ برسم الأشكال الهندسية أمامٌ الطفل محدداً البداية ثم الطلب من 
الطفل رسم الأشكال الهندسية وعرض البطاقة ويطلبٌ من الطفل أن يقد كتابة 
الأشكال الهندسية. 1 
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بطاقة تشخيص المهارة الحركية 


الرقم المهارة يعرف لايعرف ملاحظات 

2. يمر إصبعة بين الخطوط من اليمين إلى اليسار 
وبالەكس. 

3. يمسكٌ القلم بطريقة صحيحة. 

4. يوصلٌ بالقلم بين النقط للحصول على شكل 
كامل ويذكرٌ اسمة. 

5 يخطط فوق رسومات من اليمين إلى اليسار. 

6. يرسمٌُ خطأً افقياً مقلداً الخط الذي يرسمة 
المعلم. 

7 يرسمٌ خطاً عمودياً مقلداً الخط الذي يرسمهة 
المعلمٌ. 

8 يرسم خطاً مائلاً مقلداً الخط الذي يرسمة 
المعلم. 

9. ينسخ الأشكال الهندسية التالية: المثلت. المرب 
الدائرة. المستطيل. 

0. يميد كتابةٌ الحروف التالية: (آء ب» ت ٿث ج ح. 
خ» د» ذء رء زه س). 

1. يكتب الأرقامّ التالية:(1. 2. 3, 4 5ء 6. 7. 8 
10.9(. 

2. يلون الأشكال الهندسية التالية: الدائرة المربع 
المثلنثء المستطيلء دون الخروجٌ عن محيطها. 

3. بقصن الأشكال الهندسية التالية: المريع. المظك. 
الدائرة, المستطيلَ ويلصقها على دفترة. 
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4. يلون شكلاً منقطاً دون الخروج عن الخطوط 
ليحصل على صورة ملونة. 

5 يصلّ الأرقامَ بالترتيب للحصصول على شكلٍ 
متکامل. 

6. پرسم خطوطاً مختلفة مقلداً الخطوط المرسومة. 

7. يقصلٌ الحروف التالية: (وء ن م» ل كه ق غ ع. 
ط» ص» ض» ش» س) ویلصقها علی دفتره. 

8. يقص الأرقاْ التالية: (1. 2 3. 4 5ء 6. 7 8, 
9) ویلصقها على دهتره. 

و يكونُ من الأشكال المبعثرة شكلاً متكاملاً ويلصقه 
على دفتره. 

20. يتتيځ حركة صورة باستخدام القلم ليصل إلى 
الهدف. 

1. يقل رسم (ولد بنت) داخلٌ المريع. 

مهارة معارف الطفلِ 


صعوبات التعلم النمائية 


يطلب المعلمّ من الأطفال تجميعٌ وتصنيف الأشياء في مجموعات على أساس الصفات 
المشتركة في هذه الأشياء ندري على استرجاع المعلومات وتكرارها بصوت خافت. وتکوین 
صور عن هذه المعلومات أو رسم صور عنها وأن يسال الطفلَ نفسة عما تذكرة وهل هو 
حسب تسلسل الأحداث أم لا أو قد يطلب منه المعلمٌ الربط بين الأشياء باستخدام الصوت 
وآن يطلب منة إعادة قصة سمعها بلغته الخاصة وأن يطلب المعلمٌ من الأطفال تكرار ما 


تذکروه مرات عديدة. 
2 


تعليم الوهي الذاتي 


يستطیع المعلم زيادة وعي الطفل بذاته لمعائجة مشكلات الانتباه لديه عن طريقٍ 
استخدامه لنغمة صوت موسيقية تحفزةٌ على مراقبة ذاته» وأن يسال الطفل نضسة أسثلة ؛ 
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یس 


وأن يكونٌ هناك جهاز للتسجيل لكي يَُيّم الطفل ذاته وهقَ الأسثلة التي يطرحها على نفسه. 
إن مراقبة المعلم لسلوك الطفل أثناء القيام بمهمة ما يساعدةٌ على تطوير ذلك السلوك ويزيدٌ 
من إنتاجيتار كما أن نغمة بوت المعلم EE‏ التعليم الذاتي تي والتقليل 3 انفعالاته. 
وهناك طريقة أخرى معالجة المشاكل المعروضة لدى الطفل تكونٌ بواسطة تعليمه لذاته. يقوم 
المعلمٌ بمذجة مهمة ما بواسطة : التحدثٍ مع ذاته بحيثُ يتضمنُ ذلك كيفية القيام بتلك 
المهمةء ويطلبُ من الطفل أن بُقلدة في ذلك بحيثُ يستطيعُ الطفلّ القيام بهذا العمل بنفسهٍ 
وحده ويشملٌ ذلك الخطوات التالية: 

يقوم للبم بأداء مهمة ما وهو یتحدث مع ذاتو بصوت ,مسموع. > ويسأل نفسه أسثلة عن 
امهمة ويقدم لنفسه إرشاداتِ ذاتية ومن ثم يقي نفسه» وماذا عليه أن يعمل وماذا عليه آن لا 
يعمل ليصل إلى النتيجة. 

- يطلب المعلمّ من الطفل أن يقومٌ بامهمة باستعمال الهمس فقط. 

- يقومْ المعلمّ بأداء الهمة صامتاً. 

- على المعلم أن يعدم التغذية الراجعة الإيجابية للطالب آشاء قيامه بالمهمة أو أثاءَ 

الحديث مع ذاته عنها. 1 

- على المعلم آن يواصل تدريب الطفل على أن يتقنَ ذلك العمل. 

إن استراتيجيات التعلم هي أساليبً تسهلٌ على الطفل عملية اكتساب المعلومات وتكاملها 
وتخزينها واسترجاعها في المواقف المختلفة. والخطوات التاليةٌ تساعدٌ في تحقيق ذلك. 

- تقییم م آداء الطفل باستخدام مهمة تتطلبُ المهارة المستهدفة. 

- وصف استراتيجية التعلم للطالب وتبيانٌ خطوات التنفيذ. 

- تقديم نموذج يوضح الوسائل. 

- تدریمنُ الطفل على الخطواتٍ بشکل متسلسل. 

- تعليمٌ الطفل ضبط المتغيرات في بيئة التعلم. 

- تقیيم المعلم لأداء الطفل وتقديم تفذية راجعة له. 

- الطلبٌ من الطفل استخدامٌ الإستراتيجية المتعلمة في مواقفَ تعليمية صفية تتطلبً 

ذلك. 
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البرامج التربوية الخاصة في عملية الدمج 
الخطة التربوية الفردية 
بعد آن يجمح فريق الدمج بوجوب تقديم خدمات خاصة الطفل » يبدا الفريق بتنظيم 
برنامج تعليمي للطفلء ٠‏ ويجتمع أعضاءُ الفريق لممل قراراتٍ متعددة مهمة طبعاً بعد تحديد 
منوا التمليمي في جوانبً متمددة تفه : ويخططٌ البرنامج للسنة القادمة آهدافٍ 
سنوية وأهداف قصيرة المدى؛ والخطوة الثانية في القرار تتعلق بتحديد آين يوضع الطفل 
في الصف العادي أم في الصف الخاصة وإذا وضحٌ في الصف العادي فكمٌ من الوقت 
سيقضي ضي صف التريية الخاصة ليتلقى التعليمَ الخاصٌ لمناسبة احتياجاته؟ ذلك أن 
احتياجات الطقل تحدد كمية الوقت الذي يمضيه في ال العادي. والخطة التربوية 
الفردية التي يُخططها فريقٌ الدمج تسمی بال (1۴۴) وتضمٌ الفریق وولي آمر الطفل وفي 
بعض الأحيان الطفل نفسةء وتراجع في كل سنة أو كل ما اقتضت الضرورة. وتحتوي الخطة 
التعليمية الفردية على معلومات عن آداءِ الطفل الحاليء وتشمل الأهداف السنوية والأهداف 
ذات المدى القصيرء وتصتف خدمات التربية الخاصة ومدى اشتراك الطفل في برنامج 
التعليم العادي وي النهاية هناك مكان لتوقيع الأهل لوافقتهم على البرنامج التدريبي وعلی 
تعيين الطفل وهنا مثال على آهداف خطة فردية وخدماتها لطالب بيعاني من صعوبات تعلم 
في الصف العادي ولكنه تاق معالجُة في صف التريية الخاصة حصة واحدةٌ يومياً فقطً 


(الوقفي» 2003) . 
مثال 
الأهداف السنوية 
ت 2 # 
- في نهاية السنة الدراسية سو يقرا أحمد مواد مستوى الصف الثالث مع استيعاب 
کاف. 


- المسؤولٌ عن تنفيذ هذا النشاط: معلمة أو معلمٌ التربية الخاصة. 
- في نهاية السنة الدراسية, سوفَ هجن أحمدٌ يشكل صحيح كل الكلماتٍ التي فيها 
حروف علَة. 


- المسؤولٌ عن تنفيذ هذا النشاط: معلمة أو معلمٌ التربيةٌ الخاصة. 
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قي نهاية المنة الدراسية سيف حح جمد اخطا اليجاية باستعمال القامون؛ 
د اسول عن فة هذا التشاط: فة التريية الخاصة. 
- سیکملٌ أحمد بنجاح کل المتطلبات اللازمة ليترفع إلى الصف الرابع. 
و ‌ ۶ 
مدة الاشتراك في الصف العادي 
سيحضرٌ أحمد كل مواد الصف الرابع ما عدا حصة اللغة العربية. 
خدمات التربية الخاصة والخدمات الأخرى: 
- سيتلقى أحمد خدمات تربية خاصة من معلمة التربية الخاصة لتحقيق الأهداف 
الستوية 1+ 2 + 3 لحصة واحدة يومياً. 
- ستتسق معلمة التربية الخاصة مع معلمة التربية العادية للصف الرابع أي استشارة أو 
مشا غد 5 عاق باخمد ون الاه 
وهذا مثال على برنامج ال 1۴۴: 
البرنامج التعليمي الضردي (1۴۴): 
اسم الطفل مكانْ الولادة اسم المدرسة 


الخطة الفردية من تاريخ وحتی تاریخ يعاد النظرٌ فيها بتاريخ 


أعضاءٌ هيئة الخطة الفردية التربوية التسجيل للبرنامج الحالي 


صف للتربية الخاصةء طول النهارٍ 
صف للتربية الخاصة. جزء من النهار 
صف علاجيٌ 

صف عادي مع خدمات مساعدة 


أشياءُ أخرى (حدد) 
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مدى مشاركة الطفل في برنامج الخدمات المساعدة التي تحدم 


من تاريخ الشخصً المسؤول إلى تاريخ التربية العادية (يشملٌ نسبة 
الوقت المقضي في الصف 
العادي): 
المعالجة النطقية. 
المعالجة المهنية. 


العالجة الفيزياتية. 


الإرشادٌ. 
أشياءُ آخرى. 
الستوى الآدائي الآهداف الستوية معايير التقييم 
الأهداف ذاث المدى القصير التاريخ استراتيجيات التعليم 
یبداً: ينتهي: 


- شارك في تطوير الخطة الفردية التعليمية لولدي/لابنتي وأوافقٌ على الخطة. 
- لم أشارك في تطوير الخطة الفردية التعليمية لولدي/ لابنتي ولكن أوافقٌ على الخطة. 
- لا أوافق على الخطة الفردية التعليمية لولدي/ لابنتي وأطلب مراجعة الخطة. 


توقيعٌ الأهل التاريخ: 
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في اختبار التعيين للطلاب ذوي الحاجات الخاصةء من الهم إتباع مبادئ ال ۸۴ المحيط 
الأقل شدةء ونعني هنا بآن الطفلَ يوضع في المحيط الذي يلبي حاجاته وائذي هو أقربٌ إلى 
عملية الدمج. مثالً: تعيينٌ الطفل في صف خاصٌ في مدرسة عادية يكونٌ أقل شدةٌ من 
تعيين طالب في مدرسة خاصة للمعاقينء ولا نعني هنا أن كل طالب يجب أن يوضعٌ في 
محيط قريب من محيط الدمج ولكن يجب أن نراعيّ قدراته وهل هناك فرص نجاح له في 
هذا المحيط الأقل شدة. 1 
تحليل امهمة 

وتحليلٌ الهمة هو أداءٌ مهمة لإرشاد معلم/ معلمة الأطفال ذوي صعوبات تعليمية في 
تطوير إجراءات تعليميةء وفي اختيار مواد متعلقة بالقدرات الوظيفية أو المتعلقة بالمهاراتٍ 
الأكاديمية. ويْستعمَل تحليلٌ المهمة للتقييم والتعليمء فبواسطة تقسيم الهدف التريوي إلى 
مهارات جزئية (دالن ط؟) وتقييم أداء الطفل في كل مستوئء وباستعمال هذا الأسلوب 
يكون التعليمٌ منظماً وعملية التعليم مبسطة؛ لأن كل مفهوم يدم على حداء والتعليمٌ يبنى 
على المعرفة والخبرة وبهذا يمك تحديد مواطن الضمف في مهارات محددة لدى الطفل 
(الوقفي:2012) . 
التعليم الفعال 

ونمني بالتعليم الفعال هنا المتغيرات المنتجة من المعلمين والتي تنتجٌ عنها مستویات عالية 
من النجاح للطلابٍ . وقد أثبتت ب الدراسات أن نوع السلوك الذي يت يتمتعٌ به المعلْمٌ يۇ ۇثرُ على تعلم 
الطفل. فالدراساتٌ السابقة كانت لا تركّز على دور المعلم في نجاح أو رسوب الطفل في 
المدرسة ولكن تركَرٌ على محتوى المادة والمنهاج» والمتغيرات المتعلقة بالأداء الجيد هي: مدى 
الوقت المنصب على المادة (kئوا‏ «0)» والمحتوى المدرسء وإرسال المعلومات ونشاطات 
التمارين المستقلة وا لوجي Practice Guide Independent‏ والتقييم التكويني Formative”‏ 


Evan‏ '. وعلینا عند تخطیط إجراءات تعليمية مراعاة هذه التغيرات.. كما ينبغي إتباعٌ 


صعوبات التعلم النمائية 
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7 
نظام لتعليم الدروس اليومية. أي مراجعة يومية للمادق تقديمٌ الموادء التمرينٌ الموجة 
والتفذية ائرlجAة Corrective Feedback)‏ ) ئلتصحيح› والتمرينُ المستقل؛ مع مراجعات 


أسبوعية وشهرية للمادة لتقييم تكويني (قطامي 2005). 
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